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PREMIÈRE  PARTIE 


METHODOLOGIE 


L'ENSEIGNEMENT  DE  L'ANGLAIS 


L'ENSEIGNEMENT  DE  L'ANGLAIS 


Nous  commençons  aujourd'hui  notre  quatrième  année  de 
causeries  pédagogiques. 

Comme  les  commissions  de  district  ne  m'ont  pas  signifié  Préam- 
bule. 

d'avoir  à  les  cesser,  et  que  le  corps  enseignant  tout  entier  n'a 
pas  encore  manifesté,  du  moins  à  mon  su  et  connu,  trop  de 
fatigue  ni  de  dégoût  de  mon  enseignement,  je  m'y  remets  avec 
bonheur  et  de  vifs  sentiments  de  reconnaissance  tant  pour 
ceux  qui  m'emploient  que  pour  ceux  qui  m 'écoutent. 

Cette  armée,  cependant,  je  me  sens  moins  sûr  que  jamais. 
Il  m'était  relativement  assez  facile  de  parler  de  la  méthode 
en  général,  dès  1921-22  ;  de  l'enseignement  de  la  religion, 
en  1922-23  ;  de  la  langue  maternelle,  en  1923-24  ;  mais  si. 
pour  suivre  l'ordre  du  programme,  je  veux  aborder  l'ensei- 
gnement de  la  langue  seconde,  c'est-à-dire,  de  l'anglais,  je 
sens  mon  assurance  diminuer  et  mes  inquiétudes  se  doubler. 
Tl  me  semble  que  votre  confiance  en  moi  subit  aussi  une  rude 
épreuve,  quand  vous  me  voyez  m 'aventurer  sur  ce  nouveau 
terrain. 

La  question  de  l'enseignement  de  l'anglais  est  épineuse  el 
difficile  à  traiter  et  je  suis  loin  d'être,  je  l'avoue  bien  fran- 
chement, un  expert  en  la  matière. 

Dans  de  telles  conditions,  et  pour  avoir  quelque  chance  de 
succès,  je  n'ai  pas  voulu  me  présenter  devant  vous  sans  avoir 
beaucoup  lu  sur  le  sujet,  ni  sans  avoir  pris  la  résolution  de 
m'en  tenir  strictement  aux  données  du  Programme. 
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Vous  ne  Bau riez  trouver  mauvais,  audacieux,  de  ma  part,  de 
lire  devanl  vous  les  pages  qu'il  consacre  à  L'enseignemeni  de 
L'anglais,  d'eu  tenter  L'explication  et  de  soumettre  quelques 
remarques,  quelques  appréciations,  à  votre  jugement. 

Notez,  en  passant,  que  Mgr  Ross,  dans  son  manuel,  n'a  pas 
dit  un  seul  mot  de  l'enseignement  de  l'anglais  et  que  partant, 
je  ne  puis  m 'éclairer  de  ses  lumières. 

C'est  donc  un  nouveau  chapitre  de  pédagogie  que  je  dois 
écrire   et  je  sens  qu'on  ne  l'entreprend  pas  sans  danger. 

Aussi    serais-je  très  heureux  de  vous  voir  me  donner  des 
conseils   par  écrit    ou  de  vive  voix,  me  faire  des  suggestions 
ou  me  poser  des  questions  qui  tendraient  à  l'amélioration  de 
notre  enseignement  de  l'anglais. 

Ceci  dit,  mettons-nous  à  l'oeuvre,  en  allant  comme  toujours 
du  facile  au  compliqué. 

Place  de         Le  nouveau  programme  place  l'enseignement  de  la  langue 

l'anglais  x-      o  r  © 

élément  anglaise  immédiatement  après  celui  de  la  langue  maternelle, 
avant  les  pages  qu'il  consacre  à  l'arithmétique  et  à  l'histoire 
du  Canada,  ce  qui  causa  quelques  inquiétudes  en  certains  en- 
droits. Il  importe  de  les  calmer  tout  de  suite.  On  adopte. 
sans  doute,  cette  disposition  simplement  pour  mettre  ensem- 
ble ou  à  la  suite  l'un  de  l'autre  les  programmes  des  deux  lan- 
gues qu'il  nous  faut  étudier. 

On  n'a,  certes,  pas  voulu  par  là  les  mettre  sur  un  pied  d'éga- 
lité, ni  donner  la  prééminence  à  l'anglais  sur  l'arithmétique 
et  l'histoire  du  Canada.  Pour  nous  en  convaincre,  nous 
n'avons  qu'à  nous  reporter  à  l'organisation  pédagogique  des 


taire. 


écoles,  p.  59.  Art.  VI — Importance  absolue  et  relative  des 
matières  du  programme — et  à  la  page  83.  Appendice  A, 

où  l'on  présente  le  tableau  synoptique  des  matières  de  l'ensei- 
gnement pour  les  écoles  primaires  catholiques.  On  y  montre 
clairement  que  les  matières  essentielles  sont  l'instruction  et  la 
formation  religieuse  et  morale,  la  langue  maternelle,  les  ma- 
thématiques, l'histoire  du  Canada. 

'Les  matières  accessoires  sont  la  géographie,  le  dessin,  l'agri- 
culture, la  langue  anglaise,  l'hygiène  et  les  bienséances. 

Il  ne  peut  donc  pas  y  avoir  de  doute  sur  la  place  que  les 
législateurs  de  l'enseignement  primaire  ont  déterminée,  réser- 
vée, à  l'enseignement  de  l'anglais:  ce  n'est  pas  une  matière 
essentielle,  mais  c'est  une  matière  obligatoire.  La  nuance  est 
assez  forte  pour  que  je  n'aie  pas  à  la  préciser,  pas  plus  que 
je  n'ai  à  juger  de  la  valeur  ou  de  l'opportunité  de  cette  légis- 
lation. 

Cette  première  remarque  faite,  passons  à  l'étude  détaillée     • 
du  programme  de  langne  anglaise. 

Dans  les  trois  pages  qu'on  y  consacre,  122,  123,  124,    on 

Division 

trouve:  d'abord,  la  répartition  de  la  matière  aux  [différentes d° notre 
années  du  cours  ;   ensuite,   quelques   principes   directeurs   de 
l'enseignement  de  l'anglais;  enfin,  des  conseils  méthodologi- 
ques.   Traitons  ces  trois  points,  mais  en  en  changeant  l'ordre 
comme  suit  : 

lo  Les  principes  directeurs  de  l'enseignement  de  l'anglais 

2o  La  méthode 

3o   La  division  du  travail 
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I 


LES   PRINCIPES  DE  L'ENSEIGNEMENT 
DE  L'ANGLAIS 


Lisons  d'abord  la  page  123  en  entier    pour  avoir  une  idée 
synthétique  du  contenu.  L'analyse  qu'on  doit  en  faire  ensuite 
nous  révèle  qu'on  y  parle: 

a)  De  l'utilité  de  l'enseignement  et  de  la  connaissance  de 
l'anglais; 

b)  De  sa  nécessité; 

c)  De  la  facilité  de  cet  enseignement; 

d)  Du  but  à  poursuivre; 

e)  De  la  durée  de  cet  enseignement. 
Revenons  sur  chacun  de  ces  points. 

I.  L'UTILITÉ  DE  L'ENSEIGNEMENT  DE  L'ANGLAIS 

Voici  ce  qu'on  dit  à  ce  sujet: 

«L'enseignement  de  la  langue  anglaise  n'a  pas  la  même 
«  utilité  dans  toutes  les  écoles  de  la  province.  Dans  certaines 
«régions  où  les  enfants  entendent  parler  l'anglais  dans  leur 
«  vie  ordinaire,  l'utilité  de  cette  langue  pourra  être  plus  gran- 
«  de  ;  elle  pourra  même  devenir  une  nécessité.  Dans  d'autres 
«centres,  les  enfants  n'entendent  jamais  parler  l'anglais  et, 
«par  conséquent,  l 'à-propos  de  l'enseignement  de  la  langue 
«  seconde  s'impose  moins.  » 

A  cette  simple  lecture,  il  est  clair  que,  pour  juger  de  l'utilité 
de  la  langue  anglaise,  on  s'est  mis  au  seul  point  de  vue  de  la 
pratique,  de  l'usage  courant  qu'on  doit  en  faire.  Les  enfants 
sont-ils  dans  des  endroits  où  ils  n'entendent  jamais  parler 
l'anglais,    l'enseignement    de    cette    langue    s'impose    moins. 
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Sont-ils  dans  des  régions  où  ils  l'entendent  dans  leur  vie  ordi- 
naire, son  utilité  deviendra  plus  grande. 

La  règle  est  simple,  il  est  vrai,  mais  elle  se  présente  dans  des 
termes  qui  sont  tantôt  prudents  et  craintifs,  tantôt  un  peu 
forts.  C'est  pourquoi  il  faut  les  peser  avant  de  l'approuver 
en  entier  ou  de  la  condamner. 

S'il  est  vrai  qu'il  existe  dans  notre  province  des  endroits  si  Pour  ceux 

qui  n'en- 

reculés  que  jamais  ils  n'entendent  parler  l'anglais  (ce  qui  ne  tendent 

jamais 

me  paraît  guère   probable),   l'enseignement   de  cette  langue  î^i'^'ic 
s'impose  moins,  c'est  entendu.  Mais  il  s'impose  quand  même, 
et  d'une  façon  assez  impérieuse. 

a)  Ces  enfants,  qui  sait  s'ils  resteront  toujours  dans 
leur  Thébaïde,  s'ils  ne  viendront  pas,  forcés  par  tant  de  rai- 
sons majeures,  demander  avant  longtemps  aux  régions  où  l'an- 
glais est  d'un  usage  courant  et  général  de  les  recevoir,  de  les 
employer,de  leur  permettre  de  s'établir  et  de  fonder  un  foyer? 
A  cette  heure  de  leur  migration,  non  pas  aux  Etats-Unis, mais 
même  dans  les  villes  de  notre  province,  dans  les  provinces  de 
l'est  ou  de  l'ouest,  l'utilité  de  l'anglais  pourra  leur  être  très 
grande,  puisqu'il  faut  envisager  la  question  de  son  côté  prati- 
que. 

b)  En  tous  cas,  ces  enfants,  tout  en  grandissant  et  en  res- 
tant dans  leur  paisible  village,  auront  certainement,  vu  la 
facilité  extrême  des  communications,  l'occasion  d'aller  voir 
marcher  les  petits  chars  soit  à  Montréal,  soit  à  Québec  ou  dans 
d'autres  villes  pas  mal  anglicisées.  L'anglais  alors  sera  propre 
h  leur  rendre  de  jolis  services,  ne  fut-ce  que  pour  visiter  le  par- 
lement de  Québec,  la  citadelle,  la  plupart  de  nos  édifices  pu- 
blies, lire  les  affiches,  comprendre  les  conducteurs  de  trams  et 
ne  p?i>  passer  pour  des  paysans  du  Danube. 

c)  Qui  peut  dire,  d'un  autre  côté,  —  les  choses  vont  si 
vite  aujourd'hui,  —  .si  nos  heureux  campagnards,  aux  oreilles 


encore  vierges,  n'entendronl  pas  bientôt  le  jargon  britanni- 
que ivsoiiticr  Ii;t lit  et  fort  autour  du  clocher  de  Leur  village, 
voire  même  au  conseil  de  leur  municipalité  française)  Il  leur 
sera  utile  alors  de  savoir  l'anglais,  ne  fût-ce  que  pour  mieux 

comprendre  les  ordres  que  leur  dicteront  les  nouveaux  venus 
dont  nos  chers  Canadiens  s'empressent  toujours  de  faire  leurs 
maîtres,  l'objet  de  leur  admiration  et  de  leur  imitation. 

d)  En  nous  élevant  un  peu  dans  l'ordre  des  raisons  qui 
prouvent  l'utilité  de  l'anglais  même  pour  ceux  qui  ne  l'enten- 
dent jamais  parler  dans  leur  vie  ordinaire,  nous  pouvons  dire 
que  personne  dans  notre  Puissance  du  Canada  ne  peut  être 
un  citoyen  parfait,  complet,  s'il  n'entend  pas  les  deux  lan- 
gues officielles  du  pays  :  celle  des  fondateurs  et  celle  de  la 
majorité.  C'est  parce  que  beaucoup  d'Anglais  ignorent  com- 
plètement le  français  que  nous  ne  les  considérons  pas  chez 
eux,  mais  comme  des  étrangers,  après  qu'ils  ont  vécu  vingt  ans 
sur  nos  rives. 

e)  De  plus,  la  possession  de  deux  langues  est  en  soi  une 
supériorité  incontestable  pour  tout  homme  ;  d'autant  plus 
que  l'étude,  l'acquisition,  d'une  langue  seconde  a  toujours  été 
pour  celui  qui  l'a  faite  l'occasion  d'un  grand  travail  intellec- 
tuel qui  n'a  pas  manqué  de  produire  en  lui  une  meilleure  for- 
mation   et  culture  générale. 

/)  Ajoutez,  enfin,  que  même  le  défenseur  zélé  de  la  lan- 
gue française,  du  fait  qu'il  saura  l'anglais,  qu'il  pourra  com- 
parer les  deux,  comprendra  mieux  sa  langue  maternelle  et  en 
goûtera  davantage  les  beautés  supérieures. 

Il  me  paraît  donc  admis  que,  pour  nous  tous  Canadiens 
français,  l'enseignement,  l'étude  et  la  connaissance  de  l'an- 
glais   sont  choses   d'utilité  théorique   et  pratique,   privée   et 
publique. 
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rour  ceux 
»  »  nui  enten- 

II.  LA  NECESSITE  DE  L'ENSEIGNEMENT  DE  L'ANGLAIS  dent 

parler 
l'anglais 

C'est  même  une  nécessité,  le  programme  le  dit:  S'en?1 

«Pour  les  régions  où  les  enfants  entendent  parler  l'an- 
«  glais  dans  leur  vie  ordinaire,  ailleurs  qu'en  classe.  » 

La  chose  utile  est  celle  qui  sert  à  quelque  fin,  rend  service, 
mais  dont  on  peut,  toutefois,  se  passer  sans  manquer  le  but 
qu'on  désire  atteindre,  v.  g.  des  cours  de  pédagogie. 

La  chose  nécessaire,  elle,  rend  de  tels  services  qu'on  ne  peut 
pas  s'en  passer  pour  arriver  à  la  fin  qu'on  poursuit,  v.  g.  du 
bon  sens  dans  l'enseignement. 

Une  chose  qui  ne  nous  était  pas  utile  il  y  a  10,  20,  30  ans, 
peut  l'être  aujourd'hui  ou  le  devenir  demain;  elle  peut  être 
tellement  utile  qu'elle  devient  même  nécessaire.  La  nécessité 
n'est  que  l'utilité  poussée  à  un  plus  haut  degré,  et  il  n'est  pas 
facile  de  dire  à  quel  degré  de  son  utilité  une  chose  devient  une 
nécessité. 

Quoi  qu'il  en  soit  de  ces  notions  abstraites,  nous  avons  rai- 
son de  dire  que  l'enseignement,  l'étude,  la  connaissance  de 
l'anglais,  moins  utile  dans  ies  temps  reculés,  moins  utile  dans 
les  bourgades  lointaines,  mais  utile  quand  même,  est  néces- 
saire dans  les  régions  où  nous  sommes  et  tout  particulière- 
ment à  Montréal,  dont  nous  avons  h  nous  occuper  en  ce 
moment. 

Ai-je  besoin  de  démontrer  cette  nécessité?  Non,  puisque 
personne  ne  la  nie,  que  tous  l'admettent,  que  l'expérience  quo- 
tidienne et  générale  la  démontre. 

J'ai  dans  ma  serviette  et  dans  ma  mémoire  un  petit 
pàrnphlel  qui  rapporte  textuellement  une  polémique  plutôt 
aigre  que  douce  qui  s'étala  dans  nos  journaux  en  1920-1921. 

Consultez-le  pour  y  puiser  les  arguments  de  tout  ordre  qui 
établissent  la  aécessité  d'apprendre  L'anglais.    Me  faudrait-il 


8  — 


Les  résumer  aujourd'hui  que  je  les  rattacherais  tous  à  cette 

considération  que  je  trouve  capitale:  Les  parents  veulent,  de- 

ia  volonté  mandent,  exigent,  qu'on  enseigm    l'anglais   à   leurs    enfants. 

(les 

parents,     garçons  <l  filles;  donc  il  faut  Le  Leur  enseigner. 

Ce  n'est  pas  nous,  j'espère,  qui,  pour  Le  besoin  de  la  tl 
contraire,  allons  prétendre  que  les  parents  a 'ont  rien  à  dire 
en  !a  matière,  que  leur  volonté  n'y  est  pas  souveraine. 

11  leur  appartient  d'un  droit  naturel  et  sacré  de  donner  ou 
de  faire  donner  à  leurs  enfants  l'instruction  profane  qu'ils 
croient  la  meilleure. 

Si  nos  écoles  n'enseignaient  pas  la  religion,  ils  en  retire- 
raient leurs  enfants;  si  elles  n'enseignaient  pas  la  langue  fran- 
çaise, ils  ne  les  y  enverraient  pas,  et  ils  auraient  raison.  De 
même  ils  ont  droit  d'exiger  qu'on  y  enseigne  l'anglais  à  leurs 
fils. 

Les  parents  ont  tort  en  cela,  diront  quelques-uns;  leur  men- 
talité est  faussée  à  ce  sujet.  Je  ne  sais  trop,  mais  je  dirais 
qu'elle  est  plutôt  forcée  que  faussée. 

Les  pères  canadiens-français  préféreraient  tous,  au  fond,ne 
pas  avoir  à  faire  apprendre  à  leurs  fils  une  langue  qui  ne  peut 
résonner  à  leurs  oreilles  sans  causer  quelque  amertume  à  leur 
coeur,  pour  ne  cultiver  chez  eux  que  le  beau,  noble  et  doux 
parler  de  nos  ancêtres.  Point  d'erreur  dans  leur  esprit  sur 
ce  point. 

Mais  ils  doivent  pourvoir  aussi  à  l'établissement,  aussi  hon- 
nête, honorable  et  lucratif  que  possible,  de  leurs  nombreux 
rejetons. 

Et,  quoi  qu'on  fasse  et  quoi  qu'on  dise,  ils  savent  que  dans 
les  professions  libérales,  dans  l'industrie,  le  commerce,  les  em- 
plois civiques,  dans  les  grandes  entreprises  d'utilité  publique, 
dans  l'enseignement  même,  il  n'y  a  guère  de  position  solide  et 
sérieuse  à  prendre  et  à  garder  avec  des  succès  croissants  sans 
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une  connaissance  assez  étendue  de  l'anglais.  Restent  les  em- 
plois très  inférieurs  et  vulgaires  et  peu  rémunérateurs  qu'on 
peut  encore  occuper  sans  anglais,  et  encore...  Là-dessus,  il 
n'y  a  pas  d'erreur  non  plus   dans  l'esprit  des  parents. 

Leur  mentalité  n'est  donc  pas  faussée,  quand  ils  demandent 
à  l'école  un  enseignement  suffisant  de  cette  langue,  mais  elle 
est  forcée  par  les  conditions  de  notre  vie  canadienne. 

C'est  pourquoi,  cette  demande,  ils  la  feront  tant  que  ne 
sera  pas  changé  l'état  actuel  des  choses.  Et  qui  donc  le  chan- 
gera? Quand  viendront  les  beaux  jours  d'indépendance,  de 
suffisance  à  nous-mêmes,  entrevus  dans  nos  rêves  patriotiques? 
Ils  la  feront  longtemps  encore,  à  moins  que  nous  ne  leur  con- 
seillons de  se  faire,  eux  et  leurs  enfants,  les  martj^rs  ignorés 
du  français  malgré  tout  et  tout  seul. 

Or,  c'est  là  un  conseil  que  je  ne  goûterais  pas  moi-même, 
malgré  tout  le  respect  que  je  porte  à  la  langue  française. 

Ce  conseil,  un  Français  de  France  ne  le  suivrait  peut-être 
même  pas,  et  je  ne  le  donnerai  jamais  à  mes  concitoyens  et 
compatriotes. 

Quoi  qu'il  en  soit,  l 'anglais  s'impose  chez  nous.  Dans  le 
débat  de  1920-21,  Mgr  Ross  ne  l'a  jamais  nié.  On  s'est  pour- 
tant donné  bien  du  mal  à  prouver  cette  nécessité,  alors  qu'il 
ne  s'agissait  que  de  déterminer  à  quel  moment  du  cours  pri- 
maire il  faut  en  commencer  l'enseignement. 

Ce  point  si  débattu,  nous  l'examinerons  bientôt  ;  passons 
tout  de  suite  à  la  facilité  de  l'enseignement  de  l'anglais. 

III.  FACILITÉ   DE   L'ENSEIGNEMENT   DE   L'ANGLAIS 

Sur  ce  sujet,  le  programme  écrit,  p.  123  : 

o  L'enseignement  de  la  langue  anglaise  n'offre  pas  la 
«  même  facilité  dans  toutes  Les  écoles  de  la  province.  Dans 
«certaines  régions  où  les  enfants  entendenl   parler  l'anglais 
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(<  dans  leur  vie  ordinaire,  leur  oreille  peul  ner  beaucoup 

<<  plus  facilemenl  à  la  langue  seconde,  et  La  prononciation  sera 
«  rendue  plus  facile.  » 

Laissons  ces  paroles  de  côté  pour  un  moment  et  embrassons 
la  question  de  la  facilité  de  l'enseignement  de  l'anglais  dans 
son  ensemble,  et  le  point  dont  il  vient  de  s'agir  se  trouvera 
traité  à  sa  place. 

Je  crois  qu'il  est  vrai  de  dire,  en  thèse  générale,  que  l'an- 
glais est  une  langue  assez  facile  à  apprendre  pour  un  Français. 

Le  vocabulaire  anglais. 

En  effet,  le  vocabulaire  anglais  a  bien  ses  termes  propres, 
originaux,  qu'il  faut  apprendre,  v.  g.  bread,  hand,  head,  spoon, 
n'ont  rien  qui  se  rapproche  de  notre  langue;  mais  il  a  aussi 
beaucoup  de  mots  qui  sont  tirés  du  français,  disons  plus  juste- 
ment, qui  sont  semblables  ou  à  peu  près  aux  mots  français. 
Donnons  des  exemples  : 

Les  noms.         lo  Les  noms  terminés  par  anec,  ence,  restent  tels  en  an- 
glais :  Ignorance,  tempérance,  chance,  éloquence,  confidence. 

2o  De  même,  ceux  qui  sont  terminés  en  ace,  ice:  place, trace, 
surface,  préface,  service,  notice,  police,  malice. 

3o  De  même,  ceux  qui  sont  terminés  en  ture:  créature,  dic- 
tature, signature,  nature,  manufacture,  agriculture,  sépul- 
ture, etc. 

4o  Les  mots  terminés  en  ion-,  nation,  dévotion,  admiration. 

5o  Subissent  un  léger  changement  : 

a)  Les  mots  terminés  en  oire,  qui  deviennent  or  y:  glory, 
memory,  history,  victory  ; 

b)  Les  mots  en  ie    prennent  un  y:  academy,  economy, 
energy,  biography; 

o)  Ceux  qui  sont  terminés  en  itê  changent  Vê  final  en  y: 
city,  civility,  activity,  society,  university,  anxiety; 
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d)  Ceux  qui  sont  terminés  en  atcur,  eteur,  pteur,  uteur, 
changent  eur  en  or:  regulator,  coneiliator,  doctor,  actor,  in- 
terruptor; 

e)  Ceux  qui  sont  terminés  par  iste  perdent  Ve  muet  : 
niethodist,  dentist,  oculist,  mineralogist. 

Les 
adjectifs. 

Quant  aux  adjectifs:  a)  Sont  les  mêmes  dans  les  deux  lan- 
gues: ceux  qui  sont  terminés  par  ont,  ent:  élégant,  ignorant, 
éloquent,  prudent;  par  cible:  probable,  variable;  par  ible:  hor- 
rible, terrible,  possible  ;  par  al  :  musical,  radical,  national. 

b)  Les  adjectifs  terminés  par  ide  perdent  l'e  final  :  splen- 
did,  candie! 

c)  Ceux  qui  sont  terminés  par  cl  changent  cl  en  al  : 
eternal,  perpétuai,  essential 

d)  Ceux  qui  sont  terminés  par  if  changent  if  en  ive  :  acti- 
ve, affirmative 

e)  Ceux  qui  sont  terminés  par  aire  changent  aire  en  ary: 
necessary,  imaginary 

/)  Ceux  qui  sont  terminés  par  ace  changent  ace  en  acious: 
tenacious,  efficacious 

g)  Beaucoup  de  ceux  qui  sont  terminés  en  ique  changent 
iqae  en  ical:  coinical,  economical. 

Les 
.  verbes. 

Pour  les  verbes:  Les  uns  changent  fier  en  fy:  to  certify,  to 
justify;  duire  en  duce:  to  introduce,  to  produce;  voquer  en 
volie  :  to  convoke,  to  revoke  ;  céder  en  cède  :  to  procède,  intercè- 
de: iser  en  ize:  to  analyse,  realize,  authorize;  oser  en  ose:  to 
expose,  composé;  user  en  use  :  to  accuse,  to  amuse;  tenir  en 
tain  :  to  obtain,  contain,  entertain,  etc.,  etc. 

Il  y  a  donc  pour  nous  assez  de  facilité  <lu  côté  du  vocabulaire 
propremi  rit  dit. 
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Éléments  de  grammaire  anglaise. 

'•'•»  Le  genre  des  êtres,  c'est-à-dire  des  noms.esl  beaucoup  plus 

facile  à  trouver  qu'en  français,  puisque,  corn  ne  *  ei  en 

latin,  on  y  a  un  masculin  pour  les  rires  mâles,  un  féminin  pour 
les  êtres  femelles,  et  un  neutre  (ni  mâle  ni  femelle),  pour  tou- 
tes les  cllOS  !S. 

Le  Le  pluriel  des  noms  se  forme  par  l'addition  d'un  s.     Il  y  a, 

pluriel. 

il  est  vrai, un  bon  nombre  de  formations  spéciales,  mais  ce  no  li- 
bre est  loin  d'égaler  celui  de  nos  irrégularités  français  ss. 

i/aiticie.  Nos  articles  Je,  la,  les,  se  rendent  en  anglais  par  le  seul  petit 
mot  tlic. 

i/adjcc-         L'adjectif  est  invariable  de  genre  et  de  nombre,  il  se  met 

lif. 

devant  le  nom.    Les  degrés  de  comparaisons  n'ont  rien  de  plus 
difficile  en  anglais  qu'en  français. 
Le  Les  pronoms  y  forment  un  petit  tableau  d'une  demi-page. 

pronom. 

Pour  bien  savoir  les  divers  temps  des  deux  auxiliaires,  si 
importants  en  anglais,  les  élèves  n'ont  que  quelques  mots  à 
apprendre:  to  be:  am,  is,  are,  was,  were,  been  :  —  to  hâve:  has, 
had. 

Pour  tous  les  autres  verbes,  il  n'y  a  qu'une  seule  conjugai- 
son en  anglais.  Dans  cette  conjugaison,  il  n'y  a  pas,  au  fond, 
de  mode  du  subjonctif,  et  c'est  un  gros  embarras  de  moins. 

Dans  les  temps,  les  personnes,  sauf  la  3e  personne  du 
présent  de  l'indicatif,  hc  loves  —  la  2e.  thon  lovest,  n'étant 
d'usage  que  dans  le  style  biblique,  poétique  et  romantique — , 
ne  se  marquent  pas  par  des  modifications  de  terminaisons; 
love,  loved  restent  invariables. 

Ce  sont  les  auxiliaires  qui  y  jouent  le  grand  rôle,  et  ils  ne 
sont  ni  nombreux,  ni  difficiles  à  retenir:  fo  hâve  et  to  be, 
avec  les  changements  voulus:  puis,  shall}  will,  shoidd,  would, 
et,  pour  le  subjonctif,  si  on  y  tient  absolument,  may,  ))ii</ht. 


Le  verbe. 
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Oui,  direz-vous,  mais  il  y  a  les  verbes  irréguliers.  C'est  vrai,  Les  verbes 

°  megu- 

ils  forment  une  grosse  difficulté,  mais  elle  est  loin  d'être  in- liers- 
sùrrnontable. 

25  verbes  n'ont  qu'un  seul  et  même  temps  primitif:  v.  g. 
to  let,  let,  let,  —  to  hurt,  hurt,  hurt,  etc.; 

78  n'ont  que  deux  temps  primitifs,  tels  que:  to  lead,  led, 
led,  —  to  meet,  met,  met,  —  to  say,  said,  said,  etc.  ; 

57  ont  les  trois  temps  primitifs,  v.  g.  :  to  iake,  took,  taken, 
— ■  to  vise,  rose,  risen; 


160  verbes  irréguliers  en  tout.  Est-ce  une  montagne? 

Le  participe  passé  est  invariable.     Quel  soulagement  ! 

Les  prépositions,  conjonctions,  adverbes,forment  deux  peti- 


,  ,  ,,  Les  prépo- 

tes pages    et  s  apprennent  par  1  usage.  sitions, 

conjonc- 

Voilà  toute  la  morphologie  anglaise.  tions. 

^  °  °  adverbes. 

La  syntaxe  anglaise. 

Et  la  syntaxe?  Mais  ne  va-t-on  pas  jusqu'à  dire  couram- 
ment qu'il  n'y  en  a  pas  en  anglais  ou  que,  s'il  y  en  a  une, 
elle  s'apprend  au  fur  et  à  mesure  des  conversations  qu'on 
entretient  et  des  lectures  qu'on  fait  dans  cette  langue.? 

Pour  nous,  rangeons  sous  ce  titre  quelques-unes  des  habi- 
tudes ou  des  lois  de  l'anglais,  qui  regardent:  soit  la  formation 
du  pluriel  de  certains  noms;  soit  l'emploi  ou  la  suppression 
de  l'article  the;  soit  l'usage  de  l'article  a,  an;  soit  la  manière 
de  rendre  l'article  partitif,  d'exprimer  la  possession;  soit  quel- 
ques difficultés  i|11(1  présentent:  l'adjectif  possessif,  his,  her, 
le  pronom  relatif,  le  pronom  indéfini,  soit  les  diverses  maniè- 
d 'exprimer  nos  verbes:  vouloir,  /  wUl,  volonté  absolue — 
to  want,  avoir  besoin  —  /  wish,  je  voudrais  —  to  like,  aimer  à 
—  to  intt  nd,  avoir  l 'intenl  ion  :  pouvoir,  can  et  covZd:  idée 
de  droit,  de  force;  may  et  might  :  idée  de  permission,  de  doute, 
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de  possibilité;  —  devoir,  to  I"  àblt  l  must,  J  havi  to,  I  am 
obligea  to,  I  am  io,  1  oughi  tof  Yon  should;  —  falloir,  même 
traduction;  soit  l'emploi  de  l'infinitif  ou  du  participe  pré- 
sent après  certaines  prépositions  ou  certains  verbes  ;  soit  la 
manière  de  rendre  notre  vsubjonctif  français  par  le  présent  de 
l'indicatif,  l'imparfait,  le  futur  ou  le  conditionnel  avec 
should. 

Et  ce  serait  là  à  peu  près  toute  la  syntaxe  anglaise,  qui,  per- 
sonne ne  peut  le  nier,  ne  présente  pas  le  quart  des  difficultés 
qu'offre  la  française. 

Accent  nation,  prononciation,  orthographe. 

Elle  est  donc  facile  à  apprendre  la  langue  anglaise. 

Franchement  oui,  et  il  est  bon  de  le  dire  et  de  le  faire  com- 
prendre aux  élèves  avant  de  l'aborder.  La  plus  grosse  difficul- 
té, je  crois,  réside  dans  l'accentuation  et  la  prononciation  des 
mots.  C'est  ici  qu'interviennent  les  lignes,  déjà  citées,  du  pro- 
gramme et  qu'il  faut  les  discuter. 

Je  ne  sais  vraiment  pas  si  entendre  parler  l'anglais  dans 
leur  vie  ordinaire,  ailleurs  qu'en  classe,  est  un  bien  ou  un  mal 
pour  nos  élèves. 

Tout  dépend  du  milieu  qu'ils  habitent  ou  qu'ils  fréquentent, 
comme  pour  le  français.  S'ils  entendent  parler  un  anglais 
pur,  bien  prononcé,  bien  accentué,  ce  sera  tout  bénéfice  pour 
eux  et  du  temps  gagné  pour  nous.  Or,  tel  n'est  pas  le  cas 
habituel  pour  nos  enfants  de  langue  française,  loin  de  là, hélas! 

Si  l'anglais  parlé  devant  eux  est  défectueux  de  multiples 
façons,  ce  sera  grand  et  dou'ble  dommage  et  pour  eux  et  pour 
nous.  Car  alors  il  nous  faudra  détruire  la  prononciation  ac- 
quise, refaire  l'oreille  déformée,  avant  de  communiquer  un 
langage  de  meilleur  aloi.  Mieux  aurait  valu  que  les  enfants 
n'eussent  jamais  entendu  un  mot  d'anglais. 
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Le  meilleur  de  leur  acquis,  dans  ce  commerce  avec  un  an- 
glais fautif,  c'est  une  certaine  audace,  une  certaine  assurance, 
qui  chasse  la  gêne,  la  timidité,  qu'on  éprouve  toujours  à  parler 
une  langue  étrangère. 

L'autre  grande  difficulté  de  l'anglais,  c'est  l'orthographe 
d'usage.    C'est  une  langue  encore  beaucoup  moins  phonétique 
que  le  français.    Aussi  les  deux  grands  exercices  de  l'ensei-,    ., 
gnement  de  cette  langue    sont  la  conversation  et  le  spelUng,  Ji-usage. 
même  pour  des  Anglais.  Voilà  les  deux  points  qu'il  vous  fau- 
dra donc  particulièrement  soigner. 

Et  je  clos  ainsi  cette  troisième  remarque  portée  à  l'ordre 
de  ma  causerie  d'aujourd'hui. 

IV.  BUTS  A  POURSUIVRE  DANS  L'ENSEIGNEMENT 

DE  L'ANGLAIS 

Si  la  langue  anglaise  nous  est  toujours  utile,  très  souvent 
nécessaire  et  s'il  est  relativement  facile  de  l'apprendre,  jus- 
qu'où devons-nous  porter  nos  vues  dans  renseignement  que 
nous  devons  en  donner?  Il  est  capital,  en  effet,  on  Va  dit  cent 
fois,  de  déterminer  avec  précision  le  but  qu'on  poursuit,quand 
on  veut  l'atteindre  sûrement  et  rapidement. 

A  cette   question,   le   programme   répond    dans  les  termes  y  a-t-n 
suivants  :  î1^,^ 

me? 

«  A  l'école  primaire,  on  ne  peut  viser  trop  haut  dans  l'en- 
«  seignement  de  la  langue  seconde.  Si  l'élève  parvient  à  entre- 
•«  tenir,  dans  cette  langue,  une  conversation  et  une  correspon- 
«  dance  sur  les  choses  les  plus  usuelles,  le  résultat  est  satisfai- 
sant. 11  n'est  pas  nécessaire  qu'il  sache  rédiger  sans  faute 
«  et  d'une  manière  élégante.  » 

((Telle  est  la  direction  donnée  par  Haustrate  et  Labeau 
((aux  écoles  de  Belgique,  pays  bilingue,  dans  lesquelles  écoles 
<(  La  Langue  seconde  est.  classée  parmi  les  matières  facultatives 
o  d  'enseignemenl  aux  cours  moyen  et  supérieur.  On  laisse  à 
«  l'école  complémentaire  le  soin  d'enseigner  cette  langue  d'une 
<(  manière  obligatoire.  » 
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Bien  des  observations  se  présentenl  à  ootre  esprit  à  la  lec- 
ture de  ce  texte  dn  programme. 

D'abord,  il  ine  semble    qu'il  y  a  une  contradiction  entre  la 
première  phrase  et  les  deux  suivantes. 

En  effet,  quand  je  lis:  «A  l'école  primaire,  on  ne  peut 
viser  trop  haut  dans  l'enseignement  de  la  langue  seconde», 
je  crois  comprendre,  et  beaucoup  d'autres  ont  compris  comme 
moi,  que  la  carrière  est  libre  devant  soi  et  qu'on  peut  viser 
aussi  haut  qu'on  veut  dans  l'enseignement  de  l'anglais.  Or, 
c'est  le  contraire  qu'on  veut  dire.  Il  est  pourtant  très  impor- 
tant de  bien  comprendre  ici,puisqu:il  s'agit  de  fixer  le  but  d'un 
enseignement,  dont  on  dit  d'abord  qu'on  ne  peut  pas,  qu'on  ne 
doit  pas  y  viser  trop  haut.  C'est  là  la  seule  interprétation  possi- 
ble, parce  que  c'est  la  seule  qui  soit  sensée  et  que  le  contexte  la 
confirme.  On  ajoute,  en  effet,  que  «  le  résultat  est  satisfai- 
sant si  l'élève  parvient  à  entretenir  dans  cette  langue  une  con- 
versation et  une  correspondance  sur  les  choses  les  plus  usuel- 
les, et  qu'il  n'est  pas  nécessaire  qu'il  sache  rédiger  sans  faute 
et  d'une  manière  élégante.  » 

Le  sens  eût  été  beaucoup  plus  clair  pour  tous,  si  on  avait 
cité  le  texte  d'Haustrate  et  Labeau  tel  qu'il  se  présente  à  la 
page  370  de  leur  Cours  complet  de  Pédagogie,  1909.  «  A  l'école 
primaire,  on  ne  peut  pas  viser  trop  haut.  Si  l'élève  parvient 
à  entretenir,  etc . .  .  » 

Disons  que  le  compositeur  a  eu  le  tort  de  laisser  tomber  la 
particule  négative  «  pas  »  et  fermons  la  parenthèse. 
'in-        En  outre,  pourquoi  faut-il  aller  chercher  en  Belgique  la 

Pnéfoce.  ,  . 

direction  a  donner  (buis  la  province  de  Québec,  pour  1  ensei- 
gnement de  la  langue  seconde? 

La  Belgique  est  un  pays  bilingue,  je  le  sais,  mais  les  deux 
langues  parlées  ne  sont  pas  les  nôtres.    Il  y  a  bien  le  français 
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là  comme  ici  ;  mais  entre  le  flamand,  langue  seconde  pour  les 
Wallons  français,  —  Haustrate  et  Labeau  parlent  surtout 
pour  les  Wallons,  —  et  l'anglais,  langue  seconde  pour  nous,  il 
y  a  une  grosse  différence.  Le  flamand  ne  se  parle  qu'en 
Hollande  et  en  Belgique,  et  ici,  par  3  millions  d'habitants 
sur  sept  (me  dit-on).  De  plus,  en  Belgique,  la  langue  flaman- 
de, de  l'aveu  même  de  ses  plus  vaillants  défenseurs, 

<(  est  restée  à  1  état  stationnaire,  elle  a  gardé  dans  ses 
«  patois  une  grande  rudesse  et  présente  une  diversité  regretta- 
«  table  de  prononciation.  Elle  s 'est  encombrée  de  gallicismes. 
«  Le  vocabulaire  du  peuple  flamand  est  d'une  indigence  déplo- 
«  rable.  La  langue  technique  flamande  est  totalement  incon- 
«  nue.    Le  flamand   s'est  appauvri  et  abâtardi.  » 

De  Paeuw,  La  Réforme  de  l'Ens.  pop.  en  Belgique, 

pp.  217-218. 

Dans  de  telles  conditions,  on  comprend  que  la  teinte  de  fla- 
mand qu'on  veut  donner  aux  Wallons  n'ait  rien  de  bien  foncé. 

Il  n'en  va  pas  ainsi  pour  nous  de  l'anglais,  langue  en  soi 
inférieure,  il  est  vrai,  mais  bien  constituée,  langue  mondiale 
déjà  et  destinée,  à  ce  qu'il  semble,  à  prendre  une  importance 
de  plus  en  plus  considérable,  langue  des  trois-quarts  de  notre 
population  canadienne,  et,  quoi  qu'on  fasse  et  qu'on  dise,  lan- 
gue des  affaires  et  de  toutes  les  affaires.  Aussi  le  programme 
marque-t-il  lui-même  une  grosse  différence  en  faisant  que 
l'anglais  soit  obligatoire  à  l'école  élémentaire,  tandis  que  le 
flamand  ne  l'est  pas  en  Belgique. 

Ce  n'est  donc  pas  de  la  connaissance  vague  de  ce  qui  se 
passe  ailleurs,  pour  l'enseignement  d'une  langue  seconde,  que 
non-,  devons  tirer  la  loi  à  suivre  chez  nous  dans  renseigne- 
ment de  L'anglais  aux  Canadiens-français. 

Non  !  habituons-nous  plutôt  à  considérer  notre  situation  pro- 
pre, nos  conditions  de  vie  et  de  succès,  nos  besoins,  et  légifé- 
rons en  conséquence. 
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Pour  ee  qui  qous  regarde  en  ee  moment,  disons  quel  but, 

théoriquement,  on  doit   poursuivre  par  L'enseignement  d'une 

langue  seconde,   pour  arriver  à   dire  ce  qu'on  y   peut    faire 

pratiqut  mt  nt. 

Enseigne-      Théoriquement,  «l'enseignement  d'uni  langui   vivanti  doit 

ment 

intégrai,     tendre  à  l'acquisition  effective  de  la  langui  couranU  »,  disent 

les  programmes  officiels  de  France,  1909,  tels  que  eités  dans  la 
préface  de  la  Classe  en  Anglais  des  Frèn^  de  l'Instruction 
chrétienne,  en  usage  dans  nos  écoles. 

Formule  juste,  mais  un  peu  obscure;  éclairons-la  en  disant 
que  renseignement  d'une  langue  vivante  doit  mettre  les  élè- 
ves dans  l'état  à  la  fois  de  la  comprendre  et  de  la  pratiquer 
correctement,  parlée  ou  écrite. 

Disons  encore,  en  analysant  davantage  :  Il  faut  tendre  à 
mettre  les  élèves  dans  l'état  de  pouvoir,  à  la  fois: 

lo  Comprendre  la  langue  avec  sûreté. 
2o  La  parler  couramment, 
3o  La  lire  facilement, 
4o  L'écrire  correctement. 

Tels  sont  les  quatre  savoirs  qu'il  faut  communiquer  et 
qu'on  doit  posséder,  pour  dire  qu'on  enseigne  et  qu'on  sait 
une  langue  vivante. 

Comprendre  une  langue,  quand  on  la  parle  devant  soi, 
ou  qu'on  la  lit  soi-même  à  voix  basse  ou  des  yeux,  c'est  un 
avantage  considérable  déjà,  mais  ce  n'est  pas  savoir  cette  lan- 
gue; la  comprendre  et  pouvoir  la  parler,  c'est  mieux,  mais  ce 
n'en  est  encore  qu'une  connaissance  incomplète. 

La  comprendre,  la  parler,  la  lire  et  l'écrire  correctement, 
voilà  ce  qui  constitue  la  connaissance  d'une  langue  vivante. 

C'est  donc  un  enseignement  intégral,  global,   de  l'anglais 
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qu'il  faut  admettre;  et  cela,  parce  que  la  langue  est  une  chose 
une,  réelle,  vivante,  qu'on  ne  peut  décomposer,  disséquer,  sans 
la  tuer.  On  peut  bien  parfois  distinguer  la  langue  parlée  — - 
libre  et  courante — de  la  langue  écrite — correcte,  châtiée — ,mais 
il  n'y  a  pas  une  langue  qu'on  parle  et  une  autre  qu'on  lit  et 
qu'on  écrit. 

Voilà  ce  que  nous  dit  la  théorie,  et  elle  a  raison. 

La  pratique  ne  va  pas  la  contredire,  mais,  comme  elle  est 
tenue,   elle,   d'exécuter   dans  le  temps  le   programme   que  laEupra» 

tique. 

théorie,  c'est-à-dire,  le  raisonnement,  a  forgé  en  un  instant,  et 
«j u 'elle  est  contrecarrée  par  cent  obstacles  divers,  la  pratique 
est  obligée  d'en  laisser  souvent  du  plan  théorique  ou,  du  moins, 
de  ne  l'exécuter  que  graduellement,  progressivement. 

C'est  pourquoi,  l'enseignement   de  l'anglais  s'envisageant 
surtout  du  point  de  vue  réel  et  utilitaire  à  l'école  primaire 
élémentaire,  parce  que  les  années  d'école  passent  vite,  (pie  les 
•'loves  ne  sont  pas  toujours  assidus  à  la  classe    et  que  la  plu-iingUe 

,  .  .  ,  pariée. 

part  n  entrent  jamais  au  cours  complémentaire,  la  pratique, 
dis-je,  pose  comme  principe  qu'elle  doit  d'abord  assurer  aux 
élèves  ce  dont  ils  tireront  le  plus  de  profit  dans  la  vie,  c'est-à- 
dire,  la  langue  comprise  et  parlée. 

La  pratique  a  d'autres  raisons  d'agir  ainsi.     La  nature  lui  ?>)  La 
impose  de  commencer  par  la  langue  comprise  et  parlée  pour  eV!fcrite?e 
s'élever  petit  à  petit  à  la  langue  lue  et  écrite. 

Il  y  aussi  un  motif  d'ordre  psychologique,  c'est  que  la  pra- 
tique travaille  d'abord  sur  de  jeunes  enfants  et  que,  pour  eux. 
L'étude  de  la  langue  parlée,  affaire  surtout  de  vocabulaire,  de 
prononciation,  de  répétition,  de  mimique,  de  mémoire,  de  sou- 
plesse, sans  effort  intellectuel  de  raisonnement,  d'analyse, 
d'attention  suivie,  leur  va  bien  mieux  que  l'étude  de  la  lan- 
gue lue  et  écrite. 


20  — 


L'école  primaire  doit  donc  enseigner  d'abord  la  langue  par- 
,  .,         lée.    Mais  il  oe  faut  pas,  en  poursuivanl  ce  but  immédiat  du 

<  \   Penser  ■  ^ 

nngîâia,     langage  courant,  qu'elle  perde  de  nie  le  but  total:  la  possea 
sion  effective  de  la  langue,  et,  j'ajouterais  peut-être,  mais  non 
sans  crainte,  le  but  dernier,  qui  consiste  à  faire  penser  comme 
parler  et  écrire  dans  la  langue  seconde. 

Donc,  tout  en  enseignant  à  parler  d'abord,  la  pratique  s'ef- 
forcera d'initier,  petit  à  petit  et  simultanément,  les  élèves  à 
lire  et  à  écrire  correctement  la  langue  seconde.  Si  les  élèves 
quittent  alors  l'école  trop  vite,  ils  en  apporteront  au  moins  un 
minimum  nécessaire  d'anglais.  S'ils  y  restent  plus  longtemps 
et  assez  longtemps,  ils  arriveront  progressivement  à  la  posses- 
d)  Correc-  sion  effective  d'un  bon  anglais  ;  je  veux  dire  la  langue  qui 
îlfngue.  se  parle  et  s'écrit  couramment  dans  la  société  polie  et  relati- 
vement instruite  qui  compose  les  classes  moyennes  de  tous  les 
pays,  et  non  pas  la  langue  des  simples  garçons  de  café  ou 
des  nègres  de  chars-dortoirs. 

Ceci  ne  serait  pas  suffisant  pour  les  futurs  citoyens  de  notre 
cher  Canada. 

Le  bon  sens,  la  fierté  nationale,  l'honneur  de  nos  écoles  e1 
tous  les  personnages  distingués  qui  réclament  l'enseignement 
de  l'anglais  demandent  que  ce  soit  un  anglais  de  bonne  famille. 
Le  Programme  ne  me  paraît  donc  pas  porter  ses  vues  assez 
haut,  quand  il  affirme  qu'  «  Il  n'est  pas  nécessaire  que  l'élève 
sache  rédiger  sans  faute  et  d'une  manière  élégante  ».  Qu'on  ne 
vise  pas  à  l'élégance,  passe;  mais  qu'on  obtienne  au  moins  la 
correction  de  la  langue  parlée  et  écrite . 

Nous  verrons  bientôt  comment  il  faut  s'y  prendre  pour  arri- 
ver à  cette  fin. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
(Septembre  1924). 


II 

LA  MÉTHODE  DIRECTE 


Les  documents  qui  m'aideront  à  traiter  de  renseignement 
de  l'anglais  par  la  méthode  directe  sont  les  directions  métho- 
dologiques de  notre  programme,  et  l'exposé  qu'en  fait  «La 
classe  en  Anglaise  des  Frères  de  l'Instruction  chrétienne. 

Je  dirai  tout  le  bien  possible  de  ces  deux  sources  de  rensei- 
gnements; mais,  s'il  m 'arrive  de  trouver  que  certains  procé- 
dés de  l'un  ou  l'autre  sont  susceptibles  d'amélioration,  que 
certaines  affirmations  sont  trop  fortes,  je  le  dirai  en  toute 
liberté  d'esprit,  espérant  que  vous  n'irez  pas  croire  à  du  déni- 
grement de  parti-pris,  ni  à  d'autres  mauvais  sentiments  de 
ma  part.  J'affirme  que  je  ne  suis  le  partisan  d'aucune  école, 
le  défenseur  ni  l'accusateur  de  personne.  Je  veux  étudier  la 
question  en  elle-même,  avec  le  seul  dessein  de  faciliter  la  tâche 
aux  maîtres  et  le  progrès  des  élèves. 

Cette  précaution  prise,  lisons  la  page  124  de  notre  program- 
me, puis  dégageons  les  directions  principales  qu'elle  contient. 

1.  Il  est  clair  qu'on  nous  ordonne  de  suivre  la  méthode  na- obligation 
turelle  ou  maternelle,  qu'ailleurs  (p.  122)   on  appelle  la  mêr suivre, 
thode  directe. 

2.  On  nous  ordonne  d'employer  la  méthode  naturelle,  ma- Exclusion 

des  autres 
ternelle,   directe,  à  l'exclusion   de  toute   autre.    Cette  exclu-  méthodes. 

sion,  je  suppose  qu'on  la  décrète  pour  toute  la  durée  de  l'en- 
seignement de  l'anglais  aux  élèves. 

N'insistons  pas  sur  ce  point  pour  le  marnent,  et  demandons- 
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nous  plutôt  en  quoi  consiste  cette   méthode  naturelle,  mater- 
nelle, directe,  qu'il  faut  employer  exclusivement. 

Ne  prétendons  pas  la  définir  tout  d'un  trait,  car  une  telle 
définition,  a  priori,  ne  nous  en  donnerait  pas  une  connais- 
sance suffisante.  D'ailleurs,  le  programme  lui-même  ne  nous 
propose  nulle  part  aucune  définition  semblable. 


Intuition. 


Langage. 


I.  LES  ELEMENTS  DE  LA  METHODE  DIRECTE 

Mieux  vaut,  ce  me  semble,  dégager  les  éléments,  les  opéra- 
tions, qu'on  nous  indique,  pour  les  réunir  ensuite  dans  la 
synthèse  d'une  définition.  Puis,  nous  pourrons  nous  deman- 
der jusqu'à  quel  point  peut  s'appeler  naturelle,  maternelle, 
directe,  une  méthode  qui  préside  aux  exercices  commandés 
par  le  programme,  et  jusqu'à  quel  point  elle  reste,  de  fait  et 
de  droit,  maternelle,  naturelle  et  directe,  aux  différents  degrés 
du  cours. 

1.  On  nous  dit  d'abord:  «on  montre  les  objets))  —  «on 
exécute  et  on  fait  exécuter  des  actes  ».  —  Notre  méthode  a 
donc  pour  base  l'intuition.  C'est  aussi  ce  qu'insinue  le  pro- 
gramme, quand  il  dit  à  la  fin  de  ses  notes:  «L'enseignement 
grammatical  accompagne  les  exercices  d'intuition.» 

2.  On  ajoute  :  «  On  nomme  les  objets  et  on  les  fait  nom- 
mer. On  prononce  les  termes  anglais  qui  désignent  les  objets 
vue,  les  actes  exécutés,  et  on  exige  que  l'enfant  les  répète  ». 
Le  deuxième  exercice  ou  élément  de  la  méthode  consiste 
•donc  à  parler  et  à  faire  parler  les  enfants  en  anglais.  C'est 
pourquoi  on  ajoute  :  «  Les  exercices  oraux  constituent  le  fond 
du  cours.»  «C'est  l'oreille  et  la  langue,  les  organes  audi- 
tifs et  vocaux  qu'il  faut  tout  d'abord  exercer,  assouplir  et 
former.  » 
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Permettez-moi  dé  remarquer  au  passage  que  ces  dernières 
paroles  constituent  le  principe  premier  de  renseignement  des  L-oreille 
langues  vivantes.  Les  organes  du  langage  sont  la  langue  qui  langue, 
parle  et  l'oreille  qui  entend.  Il  faut  donc  faire  pénétrer  les 
mots  dans  l'oreille  et  les  faire  répéter  par  la  langue.  L'oeil 
est  l'organe  des  couleurs  et  non  pas  celui  des  sons;  ce  n'est 
donc  pas  lui,  ni  le  livre,  instrument  dont  il  se  sert,  qui  doi- 
vent jouer  le  rôle  premier  et  principal  dans  l'enseignement 
et  l'étude  d'une  langue  vivante.  'Le  concours  de  l'oeil  n'est 
pas  interdit;  il  deviendra  considérable,  mais  il  ne  faut  l'ap- 
porter qu'au  moment  convenable. 

3.  «  Ces  premiers  effets  obtenus  (l'exercice,  l'assouplisse- 
ment, la  formation  des  organes  auditifs  et  vocaux  par  des 

,  Exercices 

exercices  oraux),  les  exercices  écrits  doivent  les  compléter.»  êcrit8« 
Et  c'est  là  le  troisième  élément,  la  troisième  opération  de  la 
méthode.     «  On  terminera  alors  chaque  exercice  parlé  par  un 
exercice  écrit,  celui-ci  n'apportant  que  des  mots  utilisés  au 
cours  de  la  conversation,  ou  autres  mots  connus.  » 

4.  Nouvelle  opération  :  «  Les  exercices  de  lecture  commen-  Lecture, 
cent  avec  les  exercices  écrits.  »  Nous  devons  donc  faire  lire  les 
élèves  en  anglais. 

5.  Enfin,  cinquième  et  dernier  travail:  «L'enseignement 
grammatical  accompagne  les  exercices  d'intuition.»  Nous  de- J^^" 
vons  enseigner  aussi  la  grammaire. 

Voilà  les  opérations  qui  doivent  constituer  la  méthode  dite 
naturelle,  ou  maternelle,  ou  directe,  puisque  nulle  part  le  Pro- 
gramme ne  la  définit  avec  exactitude  et  précision;  que,  d'au- 
tre part,  il  l'impose  aux  maîtres,  à  l'exclusion  de  toute  autre; 
et  qu'enfin  il  ne  leur  ordonne  rien  autre  chose  que  de  faire 
voir  les  objets,  de  faire  parler  les  élèves,  de  les  faire  lire  et 
écrire,  de  leur  faire  étudier  la  grammaire. 


—  24  — 

La  méthode  dite  naturelle,  maternelle,  directe,  serait  donc 
faite  de  cinq  éléments  :  intuition,  élocution,  écriture,  lecture, 
grammaire. 

De  plus,  ces  cinq  moyens  d'étudier  l'anglais  seraient  em- 
ployés, utilisés,  presque  simultanément,  puisqu'on  écrit:  «  Les 
do  ces       exercices  oraux  constituent  le  fond  du  cours,  mais  les  exerci- 

moyens. 

ces  écrits  doivent  les  compléter.  »  —  «  Les  exercices  de  lec- 
ture commencent  avec  les  exercices  écrits.»  —  ((L'enseigne- 
ment grammatical  accompagne  les  exercices  d'intuition.» 
Tout  me  semble  donc  marcher  presque  de  front. 

Je  me  permets  en  ce  cas  d'observer  en  moi-même,  sans  le  dire 
Mise  au      à  personne,  pour  éviter  le  scandale,  que  la  méthode,  telle  que 

point. 

constituée,  n'a  rien  de  bien  original,  de  bien  nouveau,  et  qu'on 
s'en  est  toujours  servi  pour  enseigner  l'anglais  depuis  Adam 
jusqu'à  nos  jours. 

Je  remarque  aussi  qu'il  ne  faut  pas  prendre  les  mots  du 
Programme  trop  à  la  lettre,  car  on  devrait  commencer 
l'enseignement  grammatical  avec  les  exercices  d'intuition. 
Ce  serait  une  exagération,  puisque  les  exercices  d'intuition  se 
placent  tout  au  premier  début  de  l'enseignement  de  l'anglais 
par  la  méthode  préconisée. 

Ceci  m'amène  à  conclure  que  le  Programme,  à  la  page  où 
il  expose  la  méthode  naturelle,  maternelle,  directe,  semble  un 
peu  trop  mener  de  front  les  exercices  qu'il  exige.  Le  profes- 
seur, en  tous  cas,  ne  peut  prétendre  y  parvenir  dans  la  prati- 
que. Il  devrait  y  avoir  une  succession,  une  gradation,  une 
combinaison,  qui  fasse  qu'on  s'attache  tantôt  à  l'une  plutôt 
qu'à  l'autre  des  cinq  opérations  marquées. 

Ces  précisions,  c'est  la  répartition  de  la  matière  aux  diffé- 
rentes années  du  cours  qui  va  nous  les  donner.  Veuillez  donc 
vous  transporter  à  la  page  122  du  programme. 
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II.  LE  PROGRAMME  DE  LA  PREMIÈRE  ANNÉE 

D'ANGLAIS 

En  effet,  si  j'examine  bien  le  travail  qu'on  impose  à  la  pre- 
mière année  d'anglais,  je  vois  qu'on  demande  d'abord: 

1.  De  montrer  les  objets  et  de  les  faire  nommer,  d'exécu-  ce  qu'il 
ter  des  actes  et  d'en  indiquer  l'expression  verbale.    Naturelle- seigner. 
ment,  il  faut  y  soigner  la  prononciation   et   l'accentuation. 
Voilà  donc  l'enseignement  intuitif  et  parlé. 

2.  On  ajoute  :  «  Eléments  de  lecture.  »  C  'est  la  deuxième 
opération  :  faire  lire. 

3.  Enfin,  faire  écrire,  troisième  opération  de  la  méthode. 
«  Copie  et  dictée  partielles  de  la  leçon.  »  «  Epellation  de 
mémoire.  » 

Telles  sont  les  trois  opérations  essentielles  à  faire,  la  pre- 
mière année  qu'on  enseigne  l'anglais,  et  l'ordre  dans  lequel  il 
faut  les  faire. 

Je  dis  les  trois  opérations  essentielles,  car,  pour  ce  qui  est 
de  la  récitation  mnémonique  de  petits  morceaux  expliqués, 
bien  que  je  la  croie  utile,  je  ne  pense  pas  cependant  qu'elle 
soit  indispensable  et  qu'on  ait  toujours  à  dépenser  le  temps 
considérable  qu'elle  réclame.  Je  ne  sais  même  pas  si  on  peut 
pratiquer  suffisamment  cet  exercice  dans  la  langue  mater- 
nelle. 

Voyons  maintenant  comment  on  nous  dit  d'exécuter  les 
trois  opérations  indiquées. 

1.     Le  langage:  -Sur  quoi  fera-t-on  porter  les  exercices  de,, 

1  ^  Comment 

langage?    Le  Programme  répond:  a)    «Faire  nommer,   dans ensetener. 
la  langue  anglaise  (donc  on  commence  par  les  noms),  les  par- 
ties du  corps,  les  objets  de  la  classe,  les  comestibles,  les  vête- 
ments, les  ustensiles,  les  meubles,  etc.»;  b)    «Avoir  soin  de 
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l'aire  placer  un  article  ou  un  déterminatif  devant  les  noms  »; 
c)  «Faire  ensuite  ajouter  des  qualificatifs  aux  noms»;  (7) 
«  Plus  tard,  faire  employer,  dans  des  phrases  très  simples,  les 
verbes  les  plus  usuels.  » 

Je  conclus,  de  cette  citation  : 

1.  Que  l'enseignement  du  langage  dans  la  1ère  année  d'an- 
glais se  donne  à  l'aide  de  l'intuition  sensible:  on  montre  les 
choses,  ou  on  exécute  les  actes  ; 

2.  Que  le  langage  porte  d'abord  sur  le  nom,  l'article  et  le 
déterminatif;  ensuite  sur  le  qualificatif;  enfin  sur  les  verbes 
usuels  et  'la  proposition  très  simple. 

Votre  marche  dans  l'enseignement  du  langage  est  donc  tra- 
cée avec  précision,  avec  minutie.  Personne  ne  peut  se  plaindre 
de  manquer  de  directions  qui  soient  claires. 

La  Classe  en  Anglais  (Cours  préparatoire). 

Voyons  donc,  tout  de  suite  ce  que  vous  avez  entre  les 
mains  pour  vous  aider  à  remplir  ce  programme  d'ensei- 
gnement du  langage,  dans  la  première  année  d 'anglais,  car  on 
a  écrit:  «  A  moins  d'être  un  expert  consommé  dans  la  matière, 
«  le  maître  doit  avoir  un  manuel  d'exercices  gradués  pour  ser- 
«  vir  à  cette  méthode.  » 
Concor-  Or,  vous  avez,  vous  les  professeurs  et  non  pas  les  élèves,  un 

(\  *\  n  op 

avec  le       petit  livre  intitulé  :  «  La  Classe  en  Anglais  —  Cours  prépara- 
Program- 
me, toire  »,  des  Frères  de  l'Instruction  chrétienne. 

Concorde-t-il  avec  le  programme,  pour  ce  qui  est  de  la  ma- 
tière à  enseigner  comme  pour  ce  qui  est  de  la  méthode?  Oui, 
parfaitement. 

1.     Pour  le  corps  et  ses  parties,  vous  avez  dans  vos  24  le- 

lo  Les 

noms.        cons  :  man,  boy,  girl,  head,  hand,  nose,  mouth,  foot,  right,  left, 
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chest,  hair,  eye,  father,  mother,  woman,  son,  daughter,  brother, 
sister. 

2.  Les  objets  de  la  classe:  box,  book,  peu,  chair,  class,  table, 
lesson,  bail,  bell,  wall,  room,  window,  house,  garden,  paper, 
door,  clock. 

3.  Les  comestibles:  bread,  méat,  water,  tea,  milk,  coffee, 
sait,  pepper,  sugar,  apple,  butter,  potato. 

4.  Ijes  vêtements:  coat,  hat,  boot.  Vraiment,  ce  n'est  pas 
suffisant. 

5.  Les  ustensiles,  les  meubles  et  choses  utiles:  pot,  plate, 
glass,  spoon,  fork,  cup,  soap,  stove,  match,  watch,  pin,  knife, 
napkin,  pièce,  trunk,  saw,  hammer,  nail,  plane,  axe,  tool,  wood, 
bed,  sofa,  sideboard,  shed,  dish,  mat. 

6.  Quelques  animaux  :  cat,  ox,  dog,  pig,  rabbit,  fish. 

7.  Les  articles  et  les  déterminatifs  sont  :  the,  niy,  your,  a,  2o  Leg 
an,  this,  that,  our,  his,  her,  their,  one,  two,  three,  four,  five.      natifs"1 

8.  Les  qualificatifs  enseignés  sont  :  new,  old,  big,  small,  3o  Les 
good,  bad,  hot,  cold,  short,  long,  red,  blue,  ye'llow,  white,  black,  a  jec 
green. 

9.  Les  verbes.   Oh  !  il  y  en  a  toute  une  collection,  et  de  très 
usuels,  et  disposés  dans  l'ordre  du  plus  concret  au  moins  con-  4o  leg 
cret  :  to  take,  to  hâve,  to  put  in,  on,  to  stand  up,  to  sit  down,  * 

to  sleep,  to  eat,  to  drink,  to  go,  to  open,  to  shut,  to  read,  to 
wrrite,  to  thank,  to  speak,  to  do,  to  run,  to  walk,  to  stop,  to 
play,  to  turn,  bas,  to  ring,  to  see,  to  hit,  to  saw,  to  eut,  to  ham- 
mer, to  want,  to  wash,  to  show,  to  corne,  are,  am,  to  kéep,  to 
wipe,  to  like,  to  hurry  up,  to  make,  to  give,  to  look  at  (43  ver- 
bes). 

10.  Le  Programme  de  1ère  année  d'anglais  ne  parle  pas 


pronom. 


—  28  — 

explicitement  des  prépositions,  mais,  comme  beaucoup  de  ver- 
:,(.  Lea  oes  De  peuvent  avoir  de  compléments  sans  faire  usage  des  pré- 
tions.        positions  anglaises,  et  que,  de  plus,  certains  verbes  sont  ii 

parables  de  leurs  prépositions  pour  prendre  le  sens  que  la  lan- 
gue leur  donne,  la  'Classe  en  Anglais    (cours  préparatoire) 
enseigne  les  prépositions  en  les  unissant  aux  verbes  convena- 
bles, v.  g.  in,  on,  up,  down,  of,  out,  to,  with,  off,  by,  again, 
back,  at. 

11.  En  anglais,  la  personne  n'est  pas  marquée  par  la  dési- 
Go  Le        nence  du  verbe  ou  de  l'auxiliaire,  mais  par  le  pronom,  c'est 

pourquoi  la  méthode  est  forcée  d'enseigner  les  pronoms  dont 
le  Programme  ne  fait  pas  mention  :  I,  you,  we,  he,  they,  she,  it. 

12.  La  Classe  en  Anglais  ajoute  encore  quelques  autres 
petits  mots  presque  indispensables  à  la  construction  d'une 
phrase,  qui  n'avaient  pas  été  mentionnés  par  le  Programme  : 
not,  and,  well,  where,  yes,  no. 

Voilà  donc  que,  pour  ce  qui  est  du  langage,  dans  la  1ère 
année  d'anglais,  le  Programme  et  la  Classe  en  Anglais  sont 
parfaitement  d'accord. 

Le  manuel  du  professeur  est,  comme  de  juste,  plus  complet 
que  le  Programme  pour  ce  qui  est  de  la  détermination  détail- 
lée de  la  matière  à  enseigner. 

Il  est  aussi  plus  parfait  en  ce  qui  concerne  la  méthode  ;  du 
moins,  il  entre  dans  plus  de  détails. 

Bétails  de  méthode. 

C'est  ainsi  que,  dans  la  préface,  on  dit  :  «Il  faut,  toutes 
les  fois  que  cela  se  peut,  montrer  les  objets  dont  on  étudie  le 
nom;  s'il  s'agit  d'un  verbe,  on  fait  et  on  fait  faire  l'action 
devant  les  élèves;  pour  un  adjectif  on  montre  la  qualité  expri- 


7o  Autres 
mots. 
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mée  dans  quelque  objet  où  elle  est  bien  apparente,  les  objets  se 
voient  sous  toutes  les  faces;  on  peut  les  passer  de  main     ena)  Intui. 
main:  ils  se  prêtent  donc  à  une  foule  d'exercices  intéressants,  slbie. e 
Une  collection  de  grandes  images,  calendriers  coloriés,  etc., 
rendrait  aussi  de  grands  services  pour  faire  composer  des 
phrases  par  les  enfants.  » 

Il  vous  faut  y  lire  avec  attention  la  description  des  gestes 
d'intuition  intellectuelle  qu'on  doit  exécuter  devant  les  élèves 
pour  leur  faire  comprendre   v.  g.  l'idée  de  la  possession,  avant 
de  faire  apprendre  les  mots  qui  l'expriment  :  my,  your,  his,our, 
etc.    De  même  pour  les  articles,  the,  a,  an  ;  pour  les  pronoms  îe^tuelie!" 
I,  you,  etc.  ;  pour  certaines  actions  :  to  take,  hâve,  put,  etc. 

Etudiez  bien  aussi  le  procédé  que  la  méthode  emploie  pour 
introduire  le  langage  ;  à  savoir  que  les  objets  ou  les  actes  mon- 
trés, connus  par  intuition  sensible  ou  intellectuelle,  le  maître  c)  Lan- 
gage- 

prononce  d'abord  le  mot  qui  les  exprime  en  soignant  bien  son 
articulation  ;  ii  le  fait  répéter  ensuite  par  les  élèves  ensemble, 
puis  dire  par  chacun  d'eux. 

A  retenir  les  conseils  qu'elle  donne:  a)  de  faire  revenir  sou-(7)  Ré  ^ 
vent  les  mots  déjà  connus,  en  les  associant  à  ceux  qu'on  veut tltl0n' 
apprendre  à  chaque  leçon.     C'est  un  excellent  principe  de 
tenir  les  connaissances  acquises  en  activité,     en     circulation 
(p.  11)  ;  b)   de  répéter  les  exercices  si  souvent  qu'une  leçon, 

e)  Action. 

qui   n  apprend   que   quelques  mots,   devra  occuper  la  classe 

toute  une  semaine,  ce  qui  les  gravera  davantage  dans  l'esprit 

et  en  assurera  la  prononciation  et  l'accentuation  ;   c)  de  faire 

«  acter  »  les  élèves  pour  l'acquisition  de  certaines  notions,  et 

ce,  afin  de  briser  la  monotonie,  la  routine,  et  de  rendre  l'étude 

attirante,  parce  que  assez  semblable  à  un  jeu  (p.  13). 

Là  où  la  Classe  en  Anglais  se  montre    bien  supérieure  aux/)  impor- 

tance 

données  du  Programme,  c'est  quand,  dès  la  deuxième  leçon,  Su^érbe*" 
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elle  présente  le  verbe  aux  jeunes  élèves,  pour  en  fain-  ensuite 
le  principal  objet  de  leur  étude. 

Le  Programme,  lui,  n'y  arrive  qu'en  troisième  lieu:  «  Plus 
tard,  dit-il,  faire  employer  les  verbes  las  plus  usuels  dans  des 
propositions  très  simples.  » 

Il  me  semble  que  c'est  tout  de  suite,  plus  tôt  que  plus  tard, 
qu'il  faut  s'attaquer  au  verbe.  Dans  toutes  les  langues,  mois 
surtout  dans  la  langue  des  peuples  actifs,  agissants,  tels  les 
Romains  d'autrefois  et  les  Anglais  d'aujourd'hui,  c'est  le  ver- 
be, mot  qui  traduit  le  mouvement,  qui  joue  le  premier  et  le 
grand  rôle. 

Il  est  le  principe  de  la  proposition,  de  la  phrase  ;  autour  de 
lui  viennent  se  placer  les  substantifs,  sujets  ou  compléments, 
avec  leur  cortège  ordinaire  de  prépositions  et  d'adjectifs. 

D'ailleurs,  le  verbe  intéresse  les  jeunes  élèves  plus  que 
les  autres  mots,  puisque,  petits  êtres  nerveux,  pleins  d'acti- 
vité, ils  recherchent  sans  cesse  l'action  et  le  mouvement  et, 
partant,  ils  remarquent  davantage  les  mots  qui  l'expriment, 
c'est-à-dire  le  verbe.  Commençons  donc  par  le  verbe,  au  lieu 
de  nous  attarder  à  la  nomenclature  des  choses  et  des  qualités 
des  êtres.  Du  moins,  ne  pratiquons  pas  celle-ci  sans  remploi 
de  celui-là. 

Qui  dit  verbe,  dit  proposition  ;  formons  donc  tout  de  suite 

des  propositions  en  anglais.    Les  verbes  y  seront  cultivés  avec 

soin;  les  autres  mots  nécessaires  viendront  s'y  ajouter  presque 

Lapropo-  d'eux-mêmes.     Tous  prendront  alors  un  sens  plus  précis,  dé- 

sition. 

terminés  et  resserrés  qu'ils  seront  les  uns  par  les  autres.  Enfin, 
ils  auront  meilleure  chance  d'être  compris  et  retenus  par  l'élè- 
ve, parcequ'ils  seront  enchaînés  les  uns  aux  autres  par  la  pen- 
sée exprimée  dans  la  proposition. 

Voulez-vous  faire  un  travail  encore  plus  efficace,  ne  donnez 
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pas  de  propositions  ni  de  verbes  détachés  les  uns  des  autres, 
mais  enchaînez-les  les  uns  aux  autres,  comme  dans  la  réalité  gérieg 
les  actions  qu'ils  expriment  sont  la  plupart  du  temps  unies  par  a  actlons- 
des  rapports  de  moyens  à  fin. 

Un  exemple  fera  mieux  saisir  ma  pensée.  Proposez,  en  fran- 
çais, une  fin  à  atteindre,  v.  g.  je  veux  sortir  de  la  classe.  Don- 
nez ensuite,  dans  l'ordre  naturel,  toutes  les  petites  propo- 
sitions qui  expriment  les  actions  nécessaires  à  cette  fin  :  je  me 
lève,  je  pousse  ma  chaise,  je  marche  vers  la  porte,  j'approche 
de  la  porte,  j'arrive  à  la  porte,  je  saisis  la  poignée  de  la  porte, 
je  tourne  la  poignée,  je  tire  la  porte,  je  passe  la  porte,  je  ferme 
la  porte.  Dites  ensuite  tout  cela  en  anglais.  Ecrivez  chaque 
verbe  au  tableau  noir.  Faites  répéter  chaque  proposition.  Ef- 
facez le  tout,  puis  questionnez  de  nouveau.  Vous  serez  surpris 
de  la  facilité  avec  laquelle  vos  élèves  reproduiront  toutes  les 
propositions  et  les  mots  dans  l'ordre  donné,  grâce  à  leur  asso- 
ciation si  simple  et  si  naturelle. 

Telle  est  la  somme  de  travail  d'intuition  et  de  langage  que 
le  Programme  et  la  Classe  en  Anglais  nous  imposent  de  faire 
la  1ère  année  que  nous  enseignons  l'anglais  aux  élèves. 

Voyons  brièvement  ce  qu'ils  exigent  au  point  de  vue  de  la 

T. oc  turc  et 

lecture  et  de  l'écriture.  écriture. 

Prog.,  p.  122  :  «  Eléments  de  la  lecture  :  faire  lire  d'abord  au 
«tableau  noir  les  mots  et  les  phrases  étudiées  oralement;  loe- 
«  ture  courante  de  textes  très  faciles  illustrés,  bien  à  la  portée 
«des  enfants,  avec  questions  sur  le  texte  et  les  images;  grande 
«  attention  à  faire  comprendre  la  signification  de  mots  tirés  de 
«  la  leçon.     Epellation  de  mémoire.    Copie  et  dictée  partielles 

«  de   La    leçon.  » 

La  Classe  en  Anglais,  moins  exigeante  que  le  programme, 
pour  ce  qui  est  de  la  lecture  et  de  l'écriture,  nous  dit,  page  4: 
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«  Si  Les  élèves  Boni  dans  La  Lecture  courante  (c'est-à-dire 
"  dans  Leur  langue  maternelle),  on  peut  leur  faire  écrire  et 
6  Lire,  au  tableau  noir.  Les  petites  phrases  qu  'ils  sont  à  même 
<■  déjà  de  former  sans  peine.  On  ferait  complètement  fausse 
«  route  si  Ton  faisait  écrire  des  mots  qui  n'ont  pas  encore  été 
«  étudiés.  » 

Ce  dernier  point  est,  je  crois,  admis  de  tous. 

La  lecture  Mais  ce  que  tous  n'admettent  pas,  c'est  qu'il  faille  arriver  à 
la  lecture  courante  en  anglais  dès  la  1ère  année  d'étude  de 
cette  langue,  comme  l'insinue  le  Programme.  Ce  serait  retom- 
ber dans  l'erreur  de  ceux  qui  voulaient  enseigner  l'anglais  par 
l'oeil  et  le  livre,  et  non  par  l'oreille  et  la  langue,  erreur  que  la 
méthode  directe  se  propose  avant  tout  de  détruire. 

r/épeiia-        Pour  ce  qui  est  de  l'épellation  de  mémoire,  ne  nous  hâtons 

tion.  _ 

pas  trop  d 'en  faire,  de  crainte  d 'aboutir  à  la  «  Babel  »  des  let- 
tres. Les  élèves  ont  appris  d'abord  la  phonique  qui  n'épelle 
pas,  puis  ensuite  on  en  est  venu  à  l'appellation  des  lettres  fran- 
çaises ;  que  si  on  ajoute  une  autre  appellation  différente,  l'an- 
glaise, il  y  aura  danger  qu'une  grande  confusion  naisse  dans 
leur  esprit. 

Quant  à  la  dictée  anglaise,  n'oublions  jamais  qu'on  ne  doit 
l'entreprendre  que  lorsque  les  mots  à  faire  écrire  ont  été  dits, 
prononcés,  si  souvent  et  si  correctement,  qu'ils  sont  entrés  dans 
le  vocabulaire  et  le  langage,  que  j'appellerai  spontané,  de  l'é- 
lève. Sans  quoi,  il  y  aura  risque  que  l'oeil  détruise  tout  le  bon 
travail  accompli  par  l'oreille  et  la  langue;  et  cela,  parce  que 
souvent  les  mots  ne  s'écrivent  pas  comme  ils  se  prononcent  : 
/  do,  et  que  l'élève  aura  longtemps  tendance  à  épeler  et  à  écrire 
d'après  les  habitudes  de  la  phonétique  française. 

l?.  copie  Mieux  vaudrait,  ce  me  semble,  faire  longtemps,  longtemps, 
copier  simplement  les  mots  avant  de  les  dicter. 


La  dictée. 
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III.  NOTRE  MÉTHODE  EST-ELLE  VRAIMENT  NATU- 
RELLE ET  MATERNELLE  ? 

Après  avoir  étudié  dans  le  détail  comment  on  nous  dit  d'en- 
seigner l'anglais,  dès  la  première  année,  nous  pouvons  nous 
demander  si  la  méthode  prescrite  est  bien,  comme  on  l'appelle, 
naturelle,  maternelle,  directe. 

Une  chose  est  naturelle,  quand  elle  découle  de  la  nature,  y 
est  conforme  ou  l'imite.  Donc,  pour  savoir  si  notre  manière 
de  procéder  dans  renseignement  de  la  langue  seconde  est  na- 
turelle, voyons  comment  le  jeune  enfant  apprend  sa  langue 
maternelle  alors  qu'il  n'est  guidé  que  par  l'impulsion  de  la 
nature. 

Comment  procède  la  nature. 

Nous  savons  que,  alors,  ses  sens  et  son  esprit  sont  en  conti-  Per- 
ceptions. 
nuelle  opération,  percevant  tout  ce  qui  leur  est  propre  :  sons, 

couleurs  et  autres  propriétés  des  corps,  les  faits  et  gestes  qui 

s 'accomplissent  à  sa  connaissance. 

Ce  sont  les  choses  concrètes,  vivantes,  agissantes,  qui  l'inté-  Choseg 
ressent  dans  leur  complexité,   dans  leur  succession    dans  le conciètes- 
temps,  dans  leurs  rapports  de  moyen  à  fin. 

En  effet,  tout  ce  qui  agit,  agit  toujours  dans  le  temps,  et 
passe  d'un  acte  à  un  autre,  comme  d'un  moyen  à  un  autre 
moyen  pour  arriver  à  une  fin. 

Par  exemple,  dans  un  espace  de  temps  déterminé,  une  plante  Associa. 
quelconque  pose  plusieurs  actions  :  elle  naît,  se  développe,  pro-  pc°x-epe-s 
duit  des  feuilles,  des  fleurs;  tout  cela,  pour  arriver  à  un  but 
que  la  nature  lui  impose  :  se  reproduire. 

L'enfant  enregistre  donc  les  perceptions  dans  l'ordre  de  la 
production  naturelle  des  phénomènes  divers. 

Puis,  il  digère  toutes  ces  perceptions,  il  y  réfléchit  à  sa  ma- 
nière, s'en  demande  le  pourquoi,  le  comment,  le  qu'est-ce  que.    Héfloxion- 
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De  plus,  comme  il  est  actif  et  imitateur,  il  cherche  à  repro- 
imltation,  F  l 

•  luire  ce  qu'il  a  vu  se  faire  sous  ses  yeux.  Il  jouera  à  tout:  au 
soldat,  au  faucheur,  au  moulin,  etc. Reconstituant  Les  actes  dans 
l'ordre  où  ils  se  sont  présentés  à  lui. 

Langage  Enfin,  comme  il  ressent  un  grand  besoin  de  s'exprimer,  il 
parlera  en  jouant,  même  quand  il  est  tout  seul,  pour  dire  ce 
qu'il  fait. 

Il  pratique  donc  le  verbe  avec  abondance,  le  verbe,  expres- 
sion de  l'action.  Même  alors  qu'il  ne  sait  encore  que  balbutier 
quelques  mots:  maman,  bonbon,  ce  sont  des  verbes  et  des  pro- 
positions qu'il  y  enserre:  Je  veux  maman,  donnez-moi  des  bon- 
bons, etc.,  etc. 

La  pi-opo       Un  peu  plus  tard,  quand  il  sera  capable  de  poursuivre  un 

sitiou. 

peu  longtemps  son  discours,  il  n'ira  pas  du  mot  au  mot,  mais  il 
joindra  les  propositions  aux  propositions  pour  dire  les  choses, 
vues,  connues,  faites,  comme  elles  se  sont  produites  sous  ses 
yeux,  c  'est-à-dire  dans  le  temps  et  avec  des  rapports  de  moyens 
à  fin. 

Voilà  comment  la  nature  fait  procéder  l'enfant  qui  apprend 
à  parler. 

(V  que  fait  la  mère. 

Sa  mère,  qui  se  trouve  sa  première  maîtresse  de  langue, 
ignorant  les  règles  de  l'art  d'enseigner,  —  et  c'est  heureux  à 
l'âge  qu'a' son  fils, — ne  fait  que  se  rendre  aux  désirs  qu'il  ma- 
nifeste. Elle  lui  montre  les  choses,  les  lui  fait  prendre  entre  les 
mains,  examiner  en  tous  sens,  le  laisse  réfléchir,  puis  lui  donne 
des  mots,  les  lui  fait  répéter  jusqu'à  ce  qu'ils  soient  bel  et  bien 
conquis  à  son  vocabulaire  naissant.  Ele  répond  à  ses  ques- 
tions. L'enseignement  alors  n'est  qu'une  douce  conversation 
entre  eux.  Elle  lui  explique,  en  l'analysant  avec  discrétion,  ce 
qu'il  a  perçu  dans  l'ensemble  et  la  synthèse. 
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Ce  qu'exige  notre  méthode. 

Elle  est  donc  bien  naturelle  et  maternelle,  la  méthode  qui, 
pour  enseigner  une  langue  seconde  à  des  enfants,  se  sert,  elle 
aussi,  de  l'intuition  sensible  et  intellectuelle,  communique  des 
mots  d'actions  et  de  choses  bien  conerètes,des  verbes,et  deman- 
de qu'on  enseigne  en  causant,  par  questions  et  réponses,  en 
agissant  et  en  faisant  agir.  Telle  est  bien  la  nôtre,  n'est-ce  pas? 
Donc  notre  méthode  d'enseigner  l'anglais  est  vraiment  natu- 
relle et  maternelle,  pour  ce  qui  est  du  langage. 

Mais,  tout  en  voulant  suivre  la  nature  et  imiter  la  mère, 

*  '  •  Quelques 

notre  méthode  ne  prétend  pas  et  ne  peut  pas  le  taire  d  une  restric- 
tions. 

façon  mathématique,  adéquate. 

En  effet,  notre  manière  d'enseigner,  à  nous  professeurs, 
doit  être  un  art,  et  le  propre  de  l'art  est  de  corriger  la  nature, 
de  l'améliorer;  notre  méthode,  en  s 'appuyant  donc  sur  la  na-  L>  t  com 
ture,  en  la  respectant,  ne  devra  pas  la  répéter,  mais  faire  Satml? 
mieux  qu  'elle  et  plus  vite  ;  elle  doit  combiner  et  ordonner  les 
procédés  secrets  de  la  nature,  pour  en  faire,  sinon  un  art,  du 
moins  l'ébauche  d'un  art. 

Ainsi,  la  nature  et  la  mère  n'ont  fait  apprendre  que  des 
mots  aux  jeunes  enfants;  mais  nous,  qui  avons  affaire  à  des 
élèves  de  6,  7  et  8  ans,  nous  ne  pouvons  pas  nous  contenter  de 
ces  modestes  débuts  :  il  nous  faut  du  premier  coup  leur  donner 
la  base  de  toute  la  langue,  le  verbe  mis  au  coeur  d'une  propo- 
sition très  simple. 

La  nature  et  la  mère  ne  se  pressent  pas  et  font  apprendre 
peu  à  l'enfant,  parce  qu'il  est  incapable  d'apprendre  plus, 
qu'il  a  de  nombreuses  années  d'enfance  devant  lui  et  très  peu 
d'autres  connaissances  à  acquérir  à  cette  époque. 

Il  n'en  va  pas  ainsi  de  l'école  qui  a  affaire  à  des  enfants 
plus  âgés,  plus  susceptibles  d'apprendre  beaucoup,  qui  a  un 
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vaste  programme  à  remplir  avec  eux  et  qui  ne  peut  compter 
les  retenir  longtemps  dans  ses  murs. 

Aussi,  décuplant  par  l'art  la  force  des  procédés  naturels, 
va-t-elle  a/mbitionner,  et  à  bon  droit,  de  communiquer  beau- 
coup plus  de  connaissances  que  la  nature  et  la  mère  ne  sau- 
raient le  faire  en  un  même  temps.  Aussi  devra-t-elle  prendre 
des  moyens  nouveaux.  La  méthode  de  l'école  ne  peut  donc 
pas  être  uniquement,  simplement,  naturelle  et  maternelle. 

Elle  le  peut  d'autant  moins  qu'elle  ne  se  propose  pas  d'en- 
seigner le  'langage  seulement,  mais  aussi,  et  dès  les  débuts  (au 
moins  au  dire  du  Programme),  la  lecture,  l'écriture,  l'épella- 
tion,  l'orthographe:  toutes  choses  que  la  nature  et  la  mère 
n'ont  guère  l'habitude  de  communiquer. 

IV.  NOTRE  MÉTHODE  EST-ELLE  DIRECTE? 

Quand  la  méthode  directe  fut  imposée  en  France  et  qu'elle 
y  créa  toute  une  petite  révolution,  des  théoriciens  se  présentè- 
rent qui  proclamèrent  que  l'enseignement  des  langues  vivan- 
tes doit  être  direct  de  quatre  façons  : 

1.  En  ce  que,  par  l'intuition  sensible  ou  intellectuelle,  on 

Ce  qu  on  J       '   r 

autrefois.  ^a^  Y0^r  directement  les  choses,  les  phénomènes,  les  actes  sur 
lesquels  porteront  les  leçons  de  langage; 

2.  En  ce  que  le  maître,  pour  communiquer  les  mots  de  la 
langue  nouvelle  ne  doit  faire  aucun  usage  de  la  langue  mater- 
nelle ; 

3.  En  ce  que  les  enfants,  avant  de  prononcer  les  mots  ou 
expressions  enseignés,  ne  doivent,  ni  oralement  ni  mentale- 
ment, recourir  aux  termes  français  correspondants; 

4.  En  ce  que  l'enseignement  doit  se  faire  directement,  de 
bouche  à  bouche,  sans  aucun  intermédiaire  du  livre. 
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La  proscription  de  la  langue  maternelle  et  du  livre  fut 
d'abord  absolue,  totale,  continuelle.  Leur  usage  fut  considéré 
comme  inutile,  même  dangereux.  C'est  pourquoi  on  en  vint 
à  dire  que,  pour  empêcher  les  élèves  non  seulement  de  pronon- 
cer le  mot  français  correspondant  au  mot  anglais,  mais  aussi 
d'y  penser,  on  doit  les  lancer  tout  de  suite  dans  ce  que  la  lan- 
gue seconde  a  de  plus  original,  caractéristique,  idiomatique, 
dans  les  expressions  qui  n'ont  pas  de  correspondants  français. 
On  couperait  court  ainsi  à  toute  tentative  de  traduction,  de 
la  part  de  l'élève.  Puis  on  ajoutait  qu'à  force  d'exercices  et 
d'exercices  on  arriverait  à  obtenir  des  élèves  un  usage  de  la 
langue  seconde  véritablement  spontané  et  direct,  sans  aucun 
recours  à  la  langue  maternelle. 

Le  plan  était  captivant;  mais  on  s'est  assez  vite  aperçu  que 
vouloir   supprimer    entièrement    la    langue    maternelle    dans 
l'enseignement  d'une  langue  vivante,  par  la  méthode  rigou -  £jscce"ssi0Kt 
reusement  directe,  touchait  à  l'impossibilité  théorique  et  pra-  pes" 

tique. 

En  effet,  on  aura  beau  prononcer  des  mots  anglais  en  mon- 
trant des  objets,  sans  dire  les  termes  français  correspondants, 
on  ne  réussira  guère  à  empêcher  l'élève  de  penser  d'abord  à 
ceux-ci  avant  de  passer  à  ceux-là.  Mentalement,  la  méthode 
ne  sera  pas  directe. 

De  plus,  on  a  constaté  que  dans  une  foule  de  cas,  sans  l'usa- 
ge du  mot  français,  on  perdait  énormément  de  temps,  qu'on  se 
fatiguait  à  l'excès  en  ridicules  mimiques  d'intuition  intellec- 
tuelle, qu'on  n'enseignait  pas  toujours  des  notions  qui  répon- 
daient exactement  aux  mots  prononcés,  surtout  quand  il  s'agit 
du  vocabulaire  exprimant  les  conceptions  et  les  sentiments  de 
l'âme. 

Et  alors,  on  a  modéré  l'intuition,  on  a  mitigé  l'exclusion  de ca qu'on 
la  langue  maternelle,  et  on  en  vint  à  dire  que  ce  qu'il  faut anjour- 

(l'hui. 


—  38  — 

bannir,  c'est  l'usage  continuel  de  la  langue  maternelle,  la 
juxtaposition  parfaite  des  deux  langues. 

Ceci  obtenu,  on  a  admis  qu'on  peut,  quand  le  bon  sens  le 
demande  ou  d'autres  nécessités,  se  servir  sans  gêne,  même  avec 
profit,  des  mots  et  expressions  de  la  langue  maternelle,  pour 
enseigner  l'anglais  par  la  méthode  directe. 

C'est  pourquoi  l'arrêté  ministériel  français  du  26  juillet 
1909  dit:  «  La  méthode  est  directe  en  ce  qu'elle  supprime,  au- 
tant que  possible,  l'intermédiaire  de  la  langue  maternelle.  » 

C'est  pourquoi  la  préface  de  la  Classe  en  Anglais  écrit, 
page  IV: 

«'Le  maître  place  devant  les  élèves  l'image  de  la  leçon  à  étu- 
((  dier.  Il  fait  d'abord  parler  les  élèves  en  français  sur  cette 
«  image,  attirant  leur  attention  sur  les  personnes,  les  choses  et 
«  les  actions  qui  y  sont  représentées.  En  les  questionnant,  en 
«  provoquant  leurs  remarques,  il  leur  fait  dire  toute  la  subs- 
«  tance  du  texte  qu'ils  vont  voir  en  anglais.  'Cet  exercice  pré- 
«  p aratoire  indispensable  sert  de  mise  au  point  :  la  leçon  de 
«  toutJà-l'heure  en  sera  plus  précise,  chaque  mot  anglais  s'ap- 
«  pliquera  non  seulement  à  la  chose  vue  dans  l 'image,  mais 
«  encore  au  mot  français  entendu  au  commencement  de  la 
«  leçon.  » 

C  'est  pourquoi  le  Programme,  en  nous  disant  :  «  Il  faudra 
proscrire  l'emploi  de  la  langue  française  »,  ajoute  avec  pru- 
dence et  sagesse:  «surtout  au  commencement»,  c'est-à-dire, 
au  commencement  de  cet  enseignement,  soit,  pendant  la  pre- 
mière année  ;  et  on  ne  le  fera  qu  'autant  que  cela  sera  possible. 

La  proscription  de  la  langue  maternelle  dans  l' usage  de  la 
méthode  directe,  pour  l'enseignement  de  l'anglais,  n'est  donc 
pas  d'une  rigueur  absolue.  Et  s'en  servir  parfois,  avec  discré- 
tion, poids,  mesure,  jugement,  n'a  rien  qui  soit  contraire  à  l'es- 
sence de  cette  méthode,  entendue  d'une  façon  pédagogique, 
c'est-à-dire,  sans  dogmatisme  ni  parti-pris,  mais  plutôt  avec 
largeur  et  intelligence. 
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Pour  ce  qui  est  de  la  quatrième  façon  de  la  méthode  d'être 
directe:  la  proscription  du  livre,  il  semble  qu'aujourd'hui  on 
s'est  considérablement  relâché  de  cette  condition,  puisque  les 
propagateurs  de  la  méthode  directe  nous  mettent  entre  les 
mains  une  très  jolie  collection  de  manuels  pour  servir  à  son 
emploi. 

Concluons  donc  que  la  matière  imposée  par  le  programme 
pour  la  1ère  année  d'anglais,  que  la  manière  de  l'enseigner, 
qu'il  nous  prescrit,  que  la  (('Classe  en  Anglais»,  présentent  Conclu 

sions. 

des  caractères  tels  qu'on  peut  dire  que  la  méthode  mise  en 
cours  est  vraiment  naturelle,  maternelle,  directe. 

Mais  ajoutons  tout  de  suite  qu'elle  ne  l'est  qu'à  demi  ou  aux 
deux  tiers.  Disons  enfin  que  c'est  surtout  à  la  première  année 
d'enseignement  de  la  langue  seconde,  alors  qu'il  ne  s'agit,  avec 
les  jeunes  élèves,  que  d'intuition  sensible,  de  mots  concrets  et 
de  langage  objectif,  que  la  méthode  gardera  les  caractères 
de  méthode  naturelle,  maternelle,  directe. 

Nous  verrons  bientôt  si  elle  peut  prétendre  aux  mêmes  qua- 
lificatifs à  mesure  que  les  élèves  avancent  en  langue  seconde 
et  qu'elle  sert  davantage  à  leurs  études. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 

Octobre  1924.     . 


III 

QUAND  COMMENCER  A  ENSEIGNER 
L'ANGLAIS  ? 


Arrivons  enfin  à  la  question  de  l'époque  où  il  faut  com- 

1      l  Objet  do 

meneer  l'enseignement  de  l'anglais  à  l'école  primaire  élémen-  jJ"J 
Taire.  Je  veux  vous  en  parler  un  peu,  non  pas  pour  ressusci- 
ter de  vieux  morts,  mais  pour  vous  prémunir  contre  les  reve- 
nants. Vous  savez,  en  effet,  que  chez  nous  les  mêmes  débats 
se  reproduisent  périodiquement  tous  les  quatre  ou  cinq  ans  sur 
l'instruction  obligatoire,  la  gratuité  des  livres,  etc.,  etc.  Celui 
qui  regarde  l'enseignement  de  l'anglais  reviendra  donc  fata- 
lement, et  il  est  bon  que  tous  les  instituteurs  aient  une  vue 
claire  et  sûre  du  problème  et  de  la  solution  qu'on  peut  y 
donner. 

Nous  sommes,  désormais,  en  bonne  condition  pour  l'envisa- 
ger sérieusement. 

Au  mois  de  novembre,  nous  avons  étudié  la  méthode  dite  Réca  u 
naturelle,  maternelle  et  directe,  à  l'aide  des  deux  documents lation' 
que  nous  avons  en  mains  :  le  Programme  officiel  et  la  Classe  eu 
Anglais  des  Frères  de  l'Instruction  chrétienne.  Nous  avons 
pu  en  dégager  les  caractères  distinctifs  et  essentiels.  Puis, 
nous  reportant  à  la  répartition  annuelle  de  la  matière,  nous 
avons  vu  par  quels  éléments  et  par  quelles  opérations  on  nous 
dit  de  commencer  cet  enseignement. 

C'esl  donc  bien  le  moment  de  nous  demander:  quand  peut- hS,?U0S" 
on  l'aborder  à  l'école  primaire? 

11  y  a  trois  manières  de  répondre  -\  celle  question. 


r_> 


La  première  réponse. 

La  première,  qui  esl  certes  La  plus  simple,  la  plus  Eacile,  la 
plus  courte,  consiste  à  dire:  Suivons  exactement  notri  pro- 
gramme.   «  Il  no  fait  commencer  l'enseignement  de  L'anglais 

qu'au  cours  moyen  »,  est-il  écrit  explicitement  à  la  page  12^!. 
Vax  conséquence,  il  ne  donne  de  précisions  sur  la  matière  à 
enseigner  qu'en  3e  année  du  cours  élémentaire.  Il  montre 
qu'elle  comporte  beaucoup  d'intuition  et  de  conversation.de  la 
lecture  anglaise,  même  courante;  puis,  l'épellation  de  mé- 
moire, la  copie  et  la  dictée  de  mots  connus;  enfin,  la  récitation 
de  petits  morceaux  expliqués.  Si  le  programme  lui-même  ne 
permettait  pas  une  autre  façon  de  procéder,  nous  n'aurions 
qu'à  obéir  aux  prescriptions  précédentes  et  à  suivre  l'ordre 
tracé.  Dans  ce  cas,  nous  pourrions  dire  en  toute  sincérité 
que  nous  ferions  une  excellente  besogne,  avec  une  méthode  qui 
a  beaucoup  de  bon  et  un  programme  qui,  sans  être  parfait, 
n'exige  pas  une  somme  de  travail  et  des  progrès  exagérés. 

Telle  serait  donc  la  première  réponse:  nous  en  tenir  rigou- 
reusement à  la  règle  établie. 

La  deuxième  réponse. 

.Mais  la  règle  générale  présente  elle-même  comme  une  échap- 
patoire à,  la  direction  qu'elle  donne,  quand  elle  dit:  «  Cepen- 
dant dans  les  centres  urbains,  on  pourra  commencer  rensei- 
gnement de  l'anglais  dès  la  deuxième  année,  si  la  commission 
scolaire  le  juge  à  propos.  » 

Or,  nous  pouvons  croire  sans  trop  d'orgueil  que  Montréal 
constitue  un  centre  urbain;  d'un  autre  côté,  nous  savons  per- 
tinemment que  notre  Commission  juge  à  propos  de  faire  com- 
mencer l'enseignement  de  l'anglais  dès  la  deuxième  année. 
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Donc,  notre  deuxième  manière  de  répondre  à  la  question 
posée  est  encore  simple,  facile  et  courte:  Obéissons  aux  ordres 
que  nous  recevons  de  la  Commission  et  commençons  à  ensei- 
gner l'anglais  dès  la  deuxième  année  du  cours  primaire. 

Mais  alors  ne  prétendons  pas  transporter  d'un  bloc  à  la 
deuxième  année  le  programme  officiel  marqué  pour  la  troisiè- 
me. Le  bon  sens  nous  dit,  sans  que  nous  ayons  besoin  d'ap- 
porter des  preuves,  qu'il  y  aurait  exagération  à  agir  ainsi. 

Il  nous  faus  donc  formuler  un  programme  de  l 'enseigne- 


Le  pro- 


ment de  l'anglais  dès  la  2e  année,  qui  s'adapte  bien  à  l'âge,  gramme 
au  développement  intellectuel  des  enfants   et   à  leur   degré  en  2e 

année. 

d'avancement  dans  l'étude  de  leur  langue  maternelle.   Ce  pro- 
gramme, quel  doit-il  être? 

Permettez-moi  de  répondre  négativement   d'abord,   positi- 
vement ensuite. 

Négativement  :  1.  On  ne  prétendra  certes  pas  y  faire  de 

1  1         '7  Giam- 

l 'enseignement   grammatical  systématique.    Je    crois    même maire* 
qu'il  y  aurait  désavantage  à  faire  de  la  grammaire  occasion- 
nelle.  C'est  à  peine  si,  alors,  on  en  fait  en  langue  maternelle. 
C'est  donc  le  sens  grammatical  qui  s'acquerra  par  la  seule  pra- 
tique de  la  langue  anglaise. 

2.     On  ne  devrait  même  pas,  à  mon  dire,  y  faire  d'épella- 
tion  anglaise    ni  sur  texte  ni  de  mémoire.    Pourquoi  ?  parce 

°  Epella- 

qu'en  langue  maternelle  l'épellation  est  loin  d'être  sûre  elle- tion% 
même  et  l'orthographe  d'usage  des  mots  français,  gravée 
dans  les  mémoires.  Je  craindrais  donc  qu'une  appellation 
des  lettres  en  langue  étrangère,  venant  s'ajouter  à  l'appella- 
tion des  lettres  françaises — que  les  élèves  viennent  d'appren- 
dre après  la  lecture  simplement  phonétique  —  ne  produisit 
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dans  leurs  esprits  une  irrémédiable  confusion  des  Lettres  et 
peut-être  aussi  des  langues:  une  espèce  de  Babel  scolaire. 

Récita-  ^'     *^e  ne  sa*s  Pas  s*'  ^ès  ce^e  deuxième  année,  je  permet- 

tion.  trais  la  récitation  de  mémoire  de  petits  morceaux  anglais  ex- 

pliqués. Je  crois  plutôt  que  non.  En  tout  cas,  je  ne  le  ferais 
qu'après  avoir  bien  veillé  à  ce  qu'on  en  apprît  d'abord  en 
français,  et  je  les  choisirais  si  courts  qu'ils  se  réduiraient  à 
rien. 

Voilà  donc,  brièvement,  ce  qu'il  ne  faudrait  pas  faire. 

Positivement:  1.  Je  qualifierais  à.' étude  ou  de  classe  prépa- 
ratoire tout  l'enseignement  de  l'anglais  donné  en  2e  année. 

„  2.     L'élève  n'aurait  aucun  manuel  anglais  entre  les  mains; 

Pas  de  & 

manuel.  je  ma^re  seui  se  servirait  du  «  Cours  préparatoire  »  de  la  série 
dite  «  La  Classe  en  Anglais  ».  On  n'y  toucherait  pas  du  tout 
au  livre  du  1er  degré  du  cours  élémentaire. 

intuitio         ^'     L'enseignement  serait  presque  exclusivement  fait  d'in- 
et  langage,  fuitioxi  sensible  et  de  langage,  en  procédant  comme  il  fut  indi« 
que  dans  la  causerie  précédente. 

Il  s'agirait  surtout,  comme  le  dit  si  bien  le  Programme, 
«  d'exercer,  d'assouplir  et  de  former  l'oreille  et  la  langue,  les 
organes  auditifs  et  vocaux  »  ;  puis,  de  faire  acquérir  un  cer- 
tain vocabulaire  concret,  vivant,  pratique. 

4.     Pour  ce  qui  est  de  la  lecture  et  de  l'écriture,  on  se  con- 

T^potnrp  pf* 

écriture,  tenterait  de  faire  lire  et  copier  les  mots  écrits  au  tableau  noir 
par  le  maître,  ou  les  mots  et  les  phrases  qui  sont  imprimés  sur 
les  24  cartes  murales  de  lecture  qu'ont  éditées  les  Frères  de 
l'Instruction  chrétienne. 

Ce  programme  d'anglais,  pour  la  2e  année  du  cours,  que 
j'ai  l'audace  de  former  de  toutes  pièces,  ne  concorde  pas  avec 
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les  directions  contenues  dans  la  Répartition  mensuelle,  que 
vous  avez  entre  les  mains.  Il  y  est  dit,  en  effet  (2e  année), 
qu'après  les  notions  préliminaires  enseignées  pendant  les 
semaines  du  mois  de  septembre,  on  prend  la  «  Classe  en  An- 
glais » — cours  élémentaire,  1er  degré  » — dès  octobre  et  qu'on 
en  voit  trente-une  pages  pendant  l'année  tout  entière. 

Ce  programme  me  paraît  trop  étendu.    Aussi  vient-on  d'yNotreRé. 

t-v  .  partition 

apporter  de  notables  changements.  Dans  une  petite  teuille  mensuelle, 
que  vous  avez  dû  recevoir  avec  applaudissements  dès  le  début 
de  cette  année,  on  dispose  les  choses  autrement.  Quatre  mois  : 
septembre,  octobre,  novembre  et  décembre  sont  consacrés  à  des 
exercices  préparatoires,  tels  qu'ils  sont  présentés  dans  le  petit 
livre  cité  plus  haut.  Le  reste  de  l'année,  on  étudiera  les  12 
premières  leçons  du  livre  marqué  pour  le  1er  degré  du  cours 
élémentaire. 

Cette  modification  constitue  un  progrès  en  ce  sens  qu'elle 
n'ouvre  le  livre  du  1er  degré  aux  élèves  qu'après  une  bonne 
préparation,  faite  à  l'aide  du  «cours  préparatoire».  C'est 
d'ailleurs  ce  que  réclament  les  Frères  de  l'Instruction  chré- 
tienne :  «  Le  présent  ouvrage,  écrivent-ils  dans  la  préface  du 
livre  du  1er  degré,  ne  peut  être  utile  qu'aux  élèves  qui  se  sont 
déjà  familiarisés  avec  la  méthode  directe  par  l'étude  orale  du 
livre  de  la  série  intitulé  :  année  préparatoire.  » 

Elle  n'apporte  cependant  pas  d'allégement  au  programme, 
au  contraire.  En  effet,  les  31  pages  de  texte,  à  voir  en  neuf 
mois  auparavant,  doivent  désormais  être  étudiées  pendant  les 
6  derniers  de  l'année,  et  l'on  ajoute  pour  les  quatre  premiers 
les  leçons  du  cours  préparatoire  qui  n'étaient  pas  mentionnées 
jusque-là.     H  y  a  donc  addition  plutôt  que  soustraction. 
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Quoi  qu'il  en  soit,  les  changements  qu'on  apporte  indiquent 
qu'on  est  dans  une  bonne  voie  et  qu'avant  longtemps  on  dé- 
chargera complètement  la  deuxième  année  des  douze  leçons 
tirées  du  manuel  du  1er  degré  élémentaire,  qu'elle  comporte 
encore.  Telle  est  ma  deuxième  façon  de  répondre,  en  gros  et  en 
détails,  à  la  grave  question  posée. 

Troisième  réponse. 

Notre  troisième  réponse,  quittant  le  domaine  des  faits,  va  se 
hasarder  dans  celui  de  la  théorie. 

Première  ^e  pourrait-on  pas  commencer  l'enseignement  de  l'anglais 
avant  la  deuxième  année  du  cours?  v.  g.  en  première  année? 
au  cours  préparatoire?  même  avant  l'âge  scolaire?  On  pour- 
rait ainsi  remonter  jusqu'au  biberon. 

Opinions  diverses. 

a)  Si  je  compulse  avec  soin  le  pamphlet  déjà  cité  :  «  Allu- 
mez vos  lampes,  s.  v.  p.  »,  je  trouve  que  quelques-uns  récla- 
ment l'enseignement  de  l'anglais  aux  enfants  dès  leur  «  bas 
âge))  à  raison  d'une  demi-heure  par  jour.  D'auties  veulent 
qu'on  le  commence  dès  leur  a  extrême  jeunesse)).  Bas  âge, 
extrême  jeunesse,  voilà  des  expressions  que  j 'aurais  aimé  voir 
définir  et  préciser  par  ceux  qui  s'en  sont  servi  dans  la  discus- 
sion qui  nous  occupe,  car  il  importe  souverainement  alors  de 
savoir  quand  commencent  et  finissent  le  bas  âge  et  l'extrême 
jeunesse.  Je  ne  serais  pas  surpris  que  ce  soit  là  des  expres- 
sions de  journalistes  et  de  politiciens,  si  habiles  d'habitude  à 
se  prononcer  sur  toutes  les  questions,  sans  jamais  se  compro- 
mettre. 

b)   Haustrate    et    Labeau    affirment,    après    des     expé- 
riences récentes,  qu'on  peut  commencer  avec  succès  l'étude 
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d'une  langue  seconde  au  jardin  d'enfants    (p.  31,  du  pam- 
phlet).  Voilà  qui  est  plus  précis. 

c)  Des  citoyens  marquants  et  des  éducateurs  d'expérien- 
ce réclament  l'anglais  dès  Ventrée  des  enfants  à  V école. 

d)  Un  groupe  d'instituteurs  de  Montréal  le  voudraient 
dès  la  1ère  année  du  cours. 

e)  M.  Amédée  Monet,  député  provincial  dans  le  temps, 
aujourd'hui  juge  de  la  cour  de  Police  et  des  Sessions,  parlait 
de  l'enseigner  à  des  enfants  de  sept  ans,  vingt  minutes  par 
jour,  à  l'aide  du  procédé  direct  et  intuitif    (p.  11). 

/)  Les  supérieurs  de  plusieurs  congrégations  de  frères 
enseignants  ont  demandé  pour  les  centres  urbains  de  commen- 
cer l'étude  de  la  langue  anglaise  en  2e  année,  oralement  et 
selon  la  méthode  directe,  avec  lecture  au  tableau  noir  des  mots 
appris    (p.  98). 

g)  N'y  a-t-il  pas  jusqu'au  pape  Benoît  XV  qui,  d'après 
Mgr  Paquet  (p.  61),  déclare  qu'  «il  faut  que  cet  enseigne- 
ment se  donne  dès  l'école  primaire,  alors  que  les  esprits  et 
les  organes  sont  si  malléables.  »  Comme  le  cours  primaire 
comporte  huit  années,  le  Souverain  Pontife  nous  laisse  un 
peu  de  jeu  pour  déterminer  celle  où  il  faut  le  commencer. 

h)  Au  contraire  de  ces  désirs  variés,  Mgr  Ross  et  tout  un 
groupe  d'hommes,  non  moins  sérieux  que  ceux  dont  nous 
avons  exprimé  les  opinions,  déclarent  qu'en  règle  générale 
une  langue  étrangère  n'a  rien  à  voir  dans  l'éducation  du  petit 
au  cours  inférieur  et  que  l'enseignement  de  l'anglais  ne  doit 
commencer  qu'au  cours  moyen,  en  3e  année.  Cette  pensée  a 
prévalu  et  fut  inscrite  au  programme,  comme  nous  l'avons 
déjà  vu. 
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Ainsi,  mis  en  faœ  des  faits,  le  moins  que  nous  puissions  'lire 
c'est  que  Les  opinions  sont  partagées  et  que,  dans  l'un  des 
deux  camps,  les  dires  ne  sont  pas  sans  variantes. 

Raisons  à  l'appui  des  demandes. 

Ne  serait-il  pas  intéressant  et  propre  à  jeter  de  la  lumière 
sur  toute  la  question  de  revoir  et  de  classer  les  motifs  qu'ap- 
portent les  doctrines  opposées? 

1.     Les  partisans  de  l'enseignement  de  l'anglais  avant  la 
Première    3e  année,  quelques-uns  du  moins,  s'appuient  sur  un  fait  bien 

théorie.  .  ,  . 

connu  :  De  tout  jeunes  enfants,  avec  une  bonne  bilingue,  ap- 
prennent deux  langues  très  bien,  sans  difficulté  et  sans  que  la 
possession  de  l'une  nuise  à  la  connaissance  de  l'autre.  Donc, 
deux  langues  peuvent  s'acquérir  simultanément,  sans  aucun 
inconvénient.  Pourquoi  l'école  ne  parviendrait-elle  pas  au 
même  résultat? 

Il  est  assez  facile  de  répondre  tout  de  suite,  je  crois,  et  d'une 
façon  assez  juste  aussi:  Parce  que  l'école  n'est  pas  du  tout 
dans  les  mêmes  conditions.  Elle  y  réussirait  très  probable- 
ment, si  on  ne  donnait  que  2  ou  3  élèves  à  chaque  maître  ;  si 
l'anglais  à  peu  près  seul  était  marqué  à  leur  programme,  et 
l'anglais  au  seul  point  de  vue  du  langage.  Mais  il  paraît  que, 
malgré  tous  les  progrès  réalisés  de  nos  jours,  on  est  encore 
loin  d'être  arrivé  à  une  telle  organisation  de  l'école  ultra- 
moderne, puisque  de  fait  chez  nous  les  basses  classes  sont 
encore  encombrées  d'élèves,  et  d'élèves  de  tout  âge,  pressés, 
par  conséquent,  de  s'instruire  un  peu,  s'ils  ne  veulent  pas  être 
toujours  des  illettrés  pur  sang.  Ne  vient-on  pas  même  de 
proposer  des  moyennes  de  40  enfants  dans  toutes  nos  classes, 
pour  économiser  des  sous  ?  Non,  cet  exemple  n'apporte  rien 
de  concluant. 
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2.  Que  penser  de  l'argument  qu'on  veut  tirer  du  fait 
que  de  petits  italiens,  de  petits  russes,  des  chinois,  des  espa- 
gnols, des  français,  émigrés  en  des  pays  anglais,  ont  appris 
la  langue  qu'on  y  parle  en  peu  de  temps,  dans  la  rue,  sans 
effort  et  sans  heurt  (pp.  11  et  16)  ?  L'école  de  nos  commis- 
sions différera  toujours,  je  l'espère,  de  l'école  de  la  rue,  et  de 
toutes  façons.  L'anglais,  d'ailleurs,  qu'on  apprend  à  celle-ci 
n'est  pas,  je  l'espère  encore,  celui  que  voudraient  pour  leurs 
fils  les  personnages  :  ministres,  députés,  juges  et  autres,  qui 
apportent  le  fait  indiqué  à  l'appui  de  leurs  réclamations. 
On  doit  avoir  vraiment  des  arguments  plus  forts  à  présenter. 

3.  On  a  fait  remarquer  que  les  enfants  quittent  l'école 
prématurément  et  que,  si  on  retarde  l'enseignement  de  l'an- 
glais, ces  enfants  n'en  auront  pas  appris  un  seul  mot  (p.  36). 
Franchement,  ce  sera  un  malheur  pour  eux;  mais  l'école  ne 
peut  guère  se  préoccuper  des  enfants  qui  ne  la  fréquentent 
pas.  De  plus,  à  ce  compte,  il  faudrait  verser  toutes  les  ma- 
tières importantes  au  programme  des  toutes  premières  années. 

4.  D'autres,  voulant  être  plus  profonds,  disent  qu'  «un 
«  peu  de  psychologie  fera  comprendre  la  justesse  de  l'opinion 
«  de  ceux  qui  sont  favorables  à  l'enseignement  de  l'anglais  dès 
«  la  petite  enfance.  Les  deux  caractéristiques  de  l'âme  de  l'en- 
«  fant  sont  V esprit  d'observation  et  Vimpressionnabilité. 
«Qu'un  professeur  annonce  à  ses  petits  écoliers  attentifs  (tant 
«  que  cela!)  qu'il  va  leur  apprendre  une  autre  langue  et  que 
«  cette  langue  est  la  plus  parlée  dans  le  monde,  avec  le  fran- 
«  çais,  et  tout  de  suite  (si  vite  que  cela?)  les  petits  écoliers 
«  sont  impressionnés,  et  à  partir  de  ce  moment,  ils  observent 
«  comment  leur  maître  va  leur  enseigner  cette  langue  étran- 
«  gère.  »    (p.  37).    Voilà  d'épatants  petits  écoliers  qui  vont 
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observer  même  la  méthode  dont  se  sert  leur  maître  !  Suivent 
des  comparaisons:  «  Le  cerveau  de  l'enfant  est  une  cire  vierge 
sur  laquelle  viennent  se  graver  les  sons...  »  ;  je  croyais  que  les 
sons  étaient  du  ressort  de  l'oreille. . .  «C'est  une  terre  vierge», 
etc.  Outre  l'incohérence  de  ces  considérations,  on  peut  remar- 
quer la  faiblesse  du  peu  de  psychologie  mis  en  usage.  L 'enfant 
est  impressionnable,  soit;  mais  l'esprit  d'observation  n'est  pas 
l'une  des  caractéristiques  de  son  âme.  Il  n'a  qu'une  grande 
curiosité,  mais  très  mobile,  légère,  superficielle  et  sur  laquelle 
il  ne  faut  pas  trop  compter  pour  obtenir  de  vrais  progrès  en 
savoir. 

5.  J 'aime  mieux  la  psychologie  de  ceux  qui  fondent  la  pos- 
sibilité de  l'enseignement  d'une  langue  seconde  aux  jeunes 
enfants  sur  ce  que  leur  esprit  et  leurs  organes  sont  alors  très 
malléables  (p.  61),  que  leur  mémoire  est  neuve,  prompte  et 
fidèle,  et  que  tout  s'imprime  dans  leur  âme  naturellement  et 
profondément  (p.  59). 

Voilà  qui  est  un  peu  plus  sérieux  et  plus  solide  ;  plus,  en 
tout  cas,  qu'un  dernier  argument,  qu'on  apporte,  à  savoir  que, 
si  on  diffère  l'enseignement  de  l'anglais  à  plus  tard,  jusqu'à 
ce  que  les  enfants  aient  perfectionné  jusqu'à  un  certain  degré 
leur  connaissance  de  la  langue  maternelle,  c'est  rendre  plus 
difficile  la  tâche  d'acquérir  la  langue  seconde,  parce  que,  à 
mesure  que  l'élève  avance  dans  ses  études,  les  autres  matières 
du  cours  requerront  plus  de  son  temps  et  de  son  énergie.  C'est 
virai,  mais  l'élève  avancé  a  plus  de  développement  intellec- 
tuel et,  par  conséquent,  plus  de  capacité  en  tous  sens. 

En  somme,  les  preuves  qu'apportent  les  partisans  de  l'en- 
seignement prématuré  de  l'anglais  n'ont  rien  qui  force  notre 
conviction. 
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Que  disent  donc  leurs  adversaires  à  l'appui  de  la  doctrine 

Deuxième 

qu'il  vaut  mieux  ne  commencer  à  enseigner  l'anglais  qu'en  3e  théorie, 
année  de  l'école  primaire,  c'est-à-dire  au  degré  moyen  du 
cours  élémentaire?  Je  n'ai  pas  l'intention  de  répéter  tout  ce 
qu'ils  ont  écrit,  mais  simplement  de  dégager  presque  mot  à 
mot  les  propositions  des  articles  de  Mgr  Ross  qui  constituent  la 
trame  de  son  argumentation  principale. 

On  réclamait  de  partout,  dit-on,  une  refonte  du  programme 
et  le  Comité  catholique  du  Conseil  de  l'Instruction  publique 
se  rendit  aux  voeux  généralement  exprimés. 

Ces  voeux  n'étaient  pas  sans  raisons.  On  reprochait  surtout 
à  l'ancien  programme  d'être  encombré,  d'être  surchargé.  Il  £ép£jrger 
s'agissait  donc  de  le  débarrasser  d'un  peu  de  son  lest.  Oui, 
seulement  on  ne  devait  pas  jeter  par-dessus  bord  n'importe 
quelle  matière,  mais  celles  ou  un  peu  de  celles  qui  ne  sont  pas 
nécessaires  au  but  auquel  tend  l'école  primaire. 

Force  était  donc  alors  de  bien  définir  la  fin  qu'on  doit  y 
atteindre.    L'on  en  vint  à  dire  qu'il  faut  d'abord  donner  à  Pécoie6 

.  ,     ,      ,  .,,  élémen- 

1  entant  une  bonne  formation  générale,  et  ensuite,  le  préparer  taire, 
aussi  bien  que  possible  à  la  vie  et  au  rôle  qui  l'attendent  dans 
la  société.  De  cette  conception  naquit  la  nécessité  de  diviser 
l'école  primaire  en  deux  grandes  parties:  l'une,  élémentaire, 
de  6  ans  de  durée;  l'autre,  complémentaire,  de  deux  ans  au 
moins. 

Revenant  sur  l'école  élémentaire,  on  l'a  définie:  l'école  des 
éléments,  c'est-à-dire,  des  notions  indispensables  à  tout  homme 
(p.  91  et  ss.  passim).  Son  rôle  est  de  créer  des  habitudes  in- 
tellectuelles (p.  95)  permanentes,  qui  donnent  la.  capacité  per- 
sonnelle de  percevoir  des  idées,   de   les  assimiler   el    de    les  IV1'"aa1tion 

1  ^••nérale. 
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approprier,  de  les  transformer  en  principes  do  vie  intellec- 
tuelle. Ce  travail  intérieur  (p.  94)  doit  se  compléter  et  se 
perfectionner  par  l'habitude  de  faire  exprimer  les  idées 
qui  sont  rendues  familières.  Le  cours  inférieur  est  donc 
organisé  en  vue  d'entraîner  l'enfant  à  penser  et  à  exprimer 
les  idées  qu'on  lui  fait  acquérir  avec  ses  propres  mots.  Tel 
est  son  but,  du  consentement  de  tous. 

Or,  ajoute-t-on,  cette  formation  première  ne  s'acquiert  que 
La  langue  par  l'étude  de  la  langue  maternelle.  On  répète  encore  cette 

mater- 
nelle,        affirmation  avec  non  moins  de  force  en  disant  que  le  travail 

indiqué  ne  peut  se  faire  qu'au  moyen  de  la  seule  langue  ma- 
ternelle. 

Pourquoi  en  est-il  ainsi  ?  «  Parce  que,  dit-on,  chaque  être  se 
développe  en  fortifiant  le  principe  qui  lui  a  donné  la  vie.  » 
Cela  signifie,  si  je  comprends  bien,  que  c'est  la  langue  mater- 
nelle qui  a  servi  à  manifester  les  premières  opérations  de  la 
vie  intellectuelle  des  jeunes  enfants,  c'est  par  elle  qu'on  est 
parvenu  à  leur  communiquer  leurs  premières  idées;  c'est  donc 
par  elle  uniquement  qu'on  doit  continuer  l'oeuvre  de  leur 
première  formation  intellectuelle. 

On  tire  aussi  une  autre  conclusion,  à  savoir  qu'une  langue 

La  langue 

seconde,  seconde  n'a  rien  à  voir  alors  dans  1  éducation  du  petit.  «  Car, 
comme  écrit  le  Programme  (p.  123),  l'introduction  de  ter- 
mes étrangers  ne  pourrait  qu'entraver  ce  travail  et  produire 
la  confusion  dans  l'esprit  de  l'élève.  » 

Pas  d'anglais  donc,  au  moins  pendant  les  deux  premières 
années,  s'empresse-t-on  d'ajouter,  car  ce  n'est  pas  trop  de 
deux  ans  pour  ouvrir  l'esprit  des  élèves  et  les  mettre  en  état 
de  lire,  d'écrire  et  de  parler  assez  convenablement  dans  leur 
langue  maternelle. 
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Telle  est,  dans  ses  parties  principales,  l'argumentation  dont 
on  s'est  servi  pour  reculer  l'enseignement  de  l'anglais  jusqu'à 
la  3e  année. 

Argumentation  puissante,  claire,  rigoureuse,  que  pas  un  des 
adversaires  de  Mgr  Ross  n'a  osé  attaquer  de  front  et  qui,  par 
conséquent,  subsiste  dans  toute  sa  force.  Elle  a  pour  princi- 
pe ces  paroles  que  le  même  personnage  écrit  dans  son  Manuel 
de  pédagogie,  No  209  :  «  L'enseignement  de  la  langue  mater- 
nelle est  le  grand  moyen  de  formation,  le  principal  instrument 
de  progrès.  » 

La  première  preuve  apportée  pourrait  être  confirmée  par  de 
nombreuses  considérations  psychologiques.  Il  serait  trop  longpreuveg 
de  les  reproduire  ici;  contentons-nous  d'ajouter  le  témoignage d'autorlté- 
des  hommes  éclairés  qui  les  ont  faites  et  qui  les  résument 
comme  suit  (Haustrate  et  Labeau,  p.  31)  :  «Au  point  de  vue 
psychologique  pur,  il  est  évident  qu'il  serait  préférable  de 
commencer  cet  enseignement  plus  tard»,  c'est-à-dire  après  le 
jardin  d'enfants,  dont  il  vient  d'être  question.  Voilà  qui  est 
très  fort. 

Il  est  une  autre  autorité  que  je  veux  apporter,  une  autorité 
belge  encore,  car  on  semble  en  faire  grand  cas  en  cette  matière 
de  langue  seconde,  celle  de  M.  Léon  de  Paeuiv,  inspecteur 
général  de  l'enseignement  primaire  en  Belgique.  Dans  un 
livre  intitulé:  La  Réforme  de  renseignement  populaire 
en  Belgique,  il  discute  à  fond  «  la  question  de  savoir  à  quelle 
époque  pourra  commencer,  à  l'école  primaire,  l'étude  d'une 
seconde  langue.))  (p.  226  et  ss.).  Il  rapporte  un  important 
débat,  qui  eut  lieu  en  janvier  1914,  à  la  chambre  des  Repré- 
sentants de  la  Belgique,  et  reproduit  une  partie  du  discours 
d'un  M.  Van  Cauwelaert,  dont  voici  les  principaux  passages: 
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■  Ji  i  lois  i/ui  la  thèse  en  principe  n'est  pas  contestable  ;  il 
faut  que  V enfant  ne  poursuive  la  connaissance  d'une  langui 
secondi  qui  lorsqu'il  possède  convenablement  sa  langue  mater- 
ai l/> . 

«  Il  est  de  fait  que  l'enfant  qui  a  pris  connaissance  dans  sa 
langue  maternelle  de  ce  que  sont  des  règles  de  grammaire  et 
de  syntaxe,  par  voie  de  comparaison,  il  lui  sera  très  facile  de 
saisir  les  règles  qui  régissent  une  langue  qu'il  ne  connaît  pas. 
Mais  pour  que  l'enfant  acquière  ce  qu'on  appelle  «  l'esprit  » 
L'instinct  d'une  langue,  il  faut  commencer  par  permettre  qu'il  s'assimile 
tique. S  le  génie  de  la  langue  première.  Car  l'enfant,  même  avant  l'âge 
de  scolarité,  acquiert  naturellement  le  génie  de  la  langue,  si 
vous  ne  troublez  pas  prématurément  le  travail  intérieur  de 
croissance  linguistique  par  des  influences  hétérogènes.  » 

«  Il  y  a  dans  la  langue  des  instincts,  comme  dans  notre  vie 
psychologique,  et  celui  qui  possède  cet  esprit  de  langue  répond, 
spontanément  et  sans  aucun  tâtonnement,  aux  indications  que 
cet  instinct  lui  dicte.  » 

«  Or,  vous  enlevez  cet  instinct  sûr  aux  enfants  qui  sont  édu- 
qués  simultanément  dans  les  deux  langues.  Et  je  suis  convain- 
cu qu'une  des  raisons  pour  lesquelles  nous  avons  à  Bruxelles 
un  langage  métissé,  se  trouve  dans  ce  fait  que  prématurément 
les  enfants  ont  appris  à  connaître  les  deux  langues  et  à  les 
mélanger.  » 

Voilà  des  paroles  qui  complètent  admirablement  l'argu- 
mentation de  Mgr  Ross  et  la  fortifient  considérablement. 

A  la  lumière  nouvelle  qu'elles  projettent  sur  toute  la  ques- 
tion, il  nous  est  plus  facile  de  comprendre  et  d'admettre  ce 
que  dit  le  Programme,  p.  123  : 

«  L'enfant  s 'étant  entraîné  à  penser  et  à  exprimer  sa  pensée 

Notre  pro-    -.,,  .  .    r      x        .  Ax  .. 

gramme,  dans  la  langue  qui  a  servi  a  ouvrir  son  ame  aux  premières 
idées  et  aux  premiers  sentiments,  a  déjà  contracté  une  cer- 
taine discipline  d'esprit  qui  lui  permettra  d'acquérir  avec  plus 
de  facilité  et  de  promptitude  les  premiers  éléments  de  la  lan- 
gue seconde.  C'est  ce  qu'il  pourra  faire  aux  cours  moyen  et 
supérieur.  » 
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D 'un  autre  côté,  les  paroles  de  M.  Cauwelaert  nous  mettent 
sur  les  lèvres  une  forte  réponse  à  ceux  qui  ont  écrit  (page  11)  : 
«  Je  ne  crois  pas  que  la  formation  française  d'un  enfant  de  tions?°" 
sept  ans  soit  compromise  par  vingt  minutes  d'anglais  tous  les 
jours.  »  —  «Non,  ce  ne  sont  pas  quelques  demi-heures  d'an- 
glais, données  surtout  au  point  de  vue  de  la  prononciation,qui 
vont  enlever  aux  enfants  «  le  sang  français  qu'ils  ont  dans  les 
veines,  ou  qui  vont  nuire  à  leur  développement  intellectuel.  » 
(page  20)  ;  ou  encore:  «Je  ne  vois  pas  comment  l'étude  de 
l'anglais,  à  un  âge  où  les  organes  sont  assez  plastiques  pour 
acquérir  une  bonne  prononciation,  peut  empêcher  la  connais- 
sance de  la  langue  que  nous  avons  apprise  sur  les  genoux  de 
nos  mères,»  etc.  (p.  53). 

A  ceux  donc  qui  ne  «  croient  pas  »  ou  qui  «  ne  voient  pas  », 
on  vient  de  donner  une  raison  propre  à  faire  croire  et  voir. 
Je  la  répète:  l'enseignement  prématuré  d'une  langue  seconde 
aux  enfants  compromet,  retarde,  empêche  même,  l'acquisition 
spontanée,  inconsciente,  de  l'instinct,  de  l'esprit,  du  génie  de 
leur  langue  maternelle.  Et  c'est  un  grand  tort,  car  c'est  cet 
instinct  linguistique  qui,  une  fois  acquis,  fait  mieux  compren- 
dre la  langue  maternelle,  la  fait  retenir,  savoir  pour  toujours 
et  aimer  de  plus  en  plus. 

L'inspecteur  général  de  l'enseignement  primaire  en  Belgi- 
que, après  avoir  donné  la  théorie  de  M.  Van  Cauwelaert,  nous 
prévient  en  toute  honnêteté  qu'elle  n'est  pas  admise  par  tout 
le  monde;  ce  qui  ne  l'empêche  pas  d'ajouter: 

«  Nous  nous  rallions  sans  réserve  à  cette  théorie,  et  nous  esti- 
mons que  V étude  d'une  langue  seconde  ne  peut  que  gagner  à 
être  reculée  jusqu'au  3e  degré.  Nous  prétendons  en  outre  que 
mieux  on  connaît  sa  propre  langue,  plus  facilement  on  étudie 
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une  deuxième,  une  troisième  et  même  une  quatrième  langue.  » 
(p.  228) 

«  Le  Belge  qui  connaît  les  deux  langues  nationales  est  un 
Belge  complet;  mais  nous  aimons  mieux,  pour  le  niveau  intel- 
lectuel de  notre  pays,  qu'il  n'en  connaisse  qu'une  seule  à  fond, 
tout  en  se  débrouillant  dans  l'autre,  que  de  l'entendre  bara- 
gouiner également  mal  et  le  français  et  le  flamand,  à  la  façon 
des  classes  populaires  bruxelloises,  (op.  cit.,  p.  232) 

Inutile  de  vous  dire  que  je  me  range  entièrement,  avec  plei- 
Notre  ne  conviction,  à  l'avis  de  M.  Léon  de  Paeuvv,  et  je  le  fais  sans 
examiner  les  autres  raisons  que  l'on  a  apportées  contre  l'en- 
seignement hâtif  de  l'anglais,  à  l'école  primaire.  Cependant, 
je  voudrais  ajouter  un  mot  à  propos  des  dangers  que  l'ensei- 
gnement de  l'anglais  fait  courir  à  la  langue  française. 

Le  danger  véritable,  je  ne  le  verrais  pas  en  ce  que  nos  élè- 
'  ves  acquièrent  tôt  ou  tard  un  riche  vocabulaire  anglais,  une 
bonne  prononciation  et  accentuation,  la  correction  du  langage 
par  l'étude  de  la  grammaire,  de  l'élégance  même  dans  la 
rédaction  anglaise,  ni  en  ce  qu'ils  s'habituent  à  bien  parler 
l'anglais;  non,  ce  sont  tous  là  de  fort  bons  fruits,  qu'on  ne 
cueillera  pas  toujours,  mais  qu'il  n'est  pas  dommageable,  ni 
dangereux,  de  regarder  avec  envie. 

Je  verrais  le  danger  dans  la  réalisation  d'une  prétention 

Faire 

penser  eu   qu'on  prête  couramment  à  la  méthode  directe:  «  Elle  tend  — 

anglais.         x  ^ 

dit-on  —  à  l'aire  penser  en  anglais  »  (Pamphlet,  p. 30,  cita- 
tion d'Haustrate  et  Labeau),  et  page  11  :  «  Je  ne  demande  pas 
à  l'école  primaire  d'enseigner  à  nos  enfants  de  la  grammaire 
anglaise  à  coups  de  thèmes  et  de  versions,  mais  seulement  de 
les  initier  au  mécanisme  vivant  qui  fait  penser  en  anglais  ». 

Faire  penser  nos  élèves  en  anglais,  voilà,  à  mon  avis,  quel 
serait  notre  grand  tort,  le  plus  grand  danger  pour  la  langue 
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française.  Pourquoi?  Tout  simplement  parce  que,  quand  nos 
jeunes  enfants  auront  appris  à  penser  en  anglais,  ils  en  pren- 
dront l'habitude,ils  négligeront  de  penser  et  de  parler  en  fran- 
çais, s'ils  n'en  viennent  pas  à  dédaigner  de  le  faire.  C'est 
parce  qu'ils  n'ont  pas  appris  à  penser  en  anglais  que  nos 
compatriotes,  passés  aux  Etats-Unis  alors  qu'ils  étaient  adul- 
tes, ont  conservé  la  langue  française.  C'est  parce  que  leurs 
enfants  ont  appris  à  penser  en  anglais  que,  tout  en  parlant 
encore  le  français,  ils  préfèrent  cependant  s'exprimer  en 
anglais.  C'est  parce  qu'ils  pensent  directement  en  anglais 
dans  certains  jeux,  v.  g.  la  balle  au  champ,  que  les  enfants  de 
nos  écoles  ne  se  servent  que  d'expressions  anglaises,  malgré 
tous  nos  efforts  pour  les  amener  à  faire  le  contraire.  C'est 
parce  qu'ils  ont  appris  à  penser  en  anglais  dans  l'enseigne- 
ment des  choses  du  commerce  que,  sortis  de  l'école,  nos  élèves, 
lancés  dans  les  affaires,  ne  s '.y  serviront  que  de  la  langue  an- 
glaise, malgré  toutes  les  ligues  et  les  protestations  possibles. 

A  Montréal,  à  Québec,  c'est  un  fait  avéré  que,  dans  bien  des 
familles  canadiennes-françaises,  et  des  plus  haut  placées,  on  a 
tellement  appris  à  penser  en  anglais  qu'on  ne  veut  plus  par- 
ler que  dans  cette  langue,  si  on  n'en  vient  pas  à  rougir  de  la 
française. 

Ce  serait  là,  paraît-il,  une  application  de  la  loi  du  moindre 
effort,  à  laquelle  nous  sommes  tous  plus  ou  moins  soumis. 
J'omets  d'indiquer  ici  d'autres  raisons  de  la  préférence  don- 
née par  bien  des  nôtres  à  la  langue  d'Albion. 

Si  donc  le  triomphe  de  la  méthode  directe  était  de  pousser 
nos  élèves  à  penser  en  anglais,  de  les  y  amener,  je  trouverais 
que  c'est  une  raison  suffisante  de  la  regarder  avec  quel- 
que défiance. 
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Non,  réduisons-la  à  ses  justes  prétentions,  e1  nous  aurons  en 
elle,  en  plus  d'une  bonne  méthode,  un  terrain  où  Les  doctrines 
ïeadenx     ;l(^ versesj  (lue  nous  avons  jusqu'à  présent  étudiées,  pourront 
l),n  lv       s'entendre  et  se  marier. 

Disons  donc  en  propositions  détachées: 

1.  La  méthode  naturelle-matcrnelle-directe  doit  être  d'usage 
surtout  au  début  de  l'enseignement  de  l'anglais. 

2.  Alors,  elle  visera  avant  tout  à  donner  aux  jeunes  élèves 
une  bonne  prononciation,  une  bonne  accentuation,  un  vocabu- 
laire pratique  assez  développé.  Elle  leur  apprendra  d'abord 
uniquement  à  parler  d'une  façon  simple  et  utile. 

3.  Ce  premier  enseignement  tout  intuitif  d'un  langage  con- 
cret pourra  commencer  dès  la  deuxième  année  du  cours  élé- 
mentaire dans  les  villes.  Les  tenants  de  la  1ère  théorie  seront 
ainsi  satisfaits. 

L'opinion  adverse  ne. peut  vraiment  pas  s'opposer  à  un 
enseignement  ainsi  limité,  puisqu'il  doit  s'envisager  surtout 
du  point  de  vue  utilitaire  et  que,  dans  tout  conflit,  pour  arri- 
ver à  s'entendre,  il  faut  en  venir  à  concéder  des  points  d'ordre 
secondaire. 

Telle  est  la  solution  qu'à  Montréal  on  a  donnée  au  problème. 
11  faut  donc  s'y  tenir,  mais  en  ayant  bien  soin  de  limiter  l'en- 
seignement de  l'anglais,  en  2e  année,  à  la  seule  étude  du  voca- 
bulaire concret  et  de  la  prononciation.  Je  répète  ceci  pour  la 
quatrième  ou  cinquième  fois,  parce  que  c'est  l'idée  principale 
que  je  veux  faire  pénétrer  dans  les  esprits  et  dans  l'organisa- 
tion pédagogique  de  nos  écoles,  pour  le  plus  grand  avantage, 
je  crois,  de  la  langue  anglaise  elle-même,  de  la  française,  des 
élèves  et  des  maîtres. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Décembre  1924. 


IV 
LA  LEÇON  D'ANGLAIS  AU  COURS  MOYEN 

(3e  et  4e  ANNÉE) 


Avant  la  dernière  conférence,  qui  fut  toute  une  digression 
sur  l'époque  où  Ton  doit  commencer  d'enseigner  l'anglais  à  ^f^uin. 
l'école  élémentaire,  nous  avons  vu  que,  dans  cet  enseignement, 
a)  il  nous  faut,  pour  donner  une  connaissance  effective  de 
cette  langue,  montrer  à  parler,  à  lire,  à  écrire  correctement 
et  à  composer  convenablement  ;  b)  ces  quatre  fins  doivent  être 
recherchées  simultanément  et  dans  des  proportions  que  déter- 
mine le  degré  d'avancement  des  élèves;  c)  c'est  la  langue  par- 
lée qu'il  faut  surtout  assurer;  d)  enfin,  on  doit  s'occuper 
presque  exclusivement  de  celle-ci,  pendant  la  première  année 
d'anglais  (2e  du  cours),  qu'on  peut  appeler  «  classe  prépara- 
toire à  l'étude  de  cette  langue  ». 

Nous  avons  désormais  à  déterminer  avec  d'assez  justes  pré- 
cisions sur   quoi   doit   surtout   porter   notre   travail   dans   les  ^e  cet 

,  ,     ,  .  entretien, 

années  subséquentes. 

I.  LE  PROGRAMME  DU  COURS  MOYEN 
D 'abord,  quel  est  le  travail  à  faire  en  3e  et  en  4e  années,  qui 
forment  notre  cours  moyen? 

Nous  ne  pouvons  pas  répondre  à  cette  question  en  suivant  Le  Pro. 
exactement  ce  que  dit  le  Programme  à  la  page  122,  pour  les 
années  .">e  et  4e,  puisque,  contrairement  à  ce1  qu'il  détermine, 
nous  avons  commencé  l'anglais  dès  la  2e  année  du  cours  infé- 
rieur. Tout  ee  que  nous  pouvons  donc  en  tirer,  ce  sont  les 
grandes  lignes   ou,  si  vous  l'aimez  mieux,  l'esprit  qui  L'anime,  T    T>, 

1  1  La  Répa  i' 

L'esprit   du   programme,  nous  Talions  trouver,  mais  alors  I,''1,'.'1 

,  .  •  ,  .  -,  .i>-  suelle. 

avec  les  mises  au  point   nécessaires,  dans  notre   Répartition 

Mensuelle. 
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Si  j'ouvre  donc  celle-ci  et  si  j'examine  attentivement,  je 
vois  qu'on  nous  commande  de  l'aire: 

1.  De  la  lecture.  Pour  la  3e  année: 

((Procéder  aux  éléments  de  la  lecture:  faire  lire  d'abord 
«au  tableau  noir  les  mots  et  les  phrases  étudiés  oralement. 
«Lecture  courante  de  textes  très  faciles,  illustrée  bien  à  la 
«  portée  des  enfants,  avec  questions  sur  le  texte  el  Les  imag<-: 
«culture  spéciale  de  la  prononciation,  et  de  l'accent,  grande 
«  attention  à  faire  comprendre  la  signification  des  mots  tirés 
«  de  la  leçon.  » 

Le  manuel  sera    La  Classe  en  Anglais,  cours  élémentaire, 

1er  degré,  en  entier. 

Pour  la  4e  année:  le  manuel  sera  La  Classe  en  Anglais, 

cours  élémentaire,  2e  degré,  toute  la  Ire  partie,  soit  40  leçons. 

«Lecture  courante  (disons  intelligente)  de  textes  illustrés, 
«  très  simples,  avec  les  règles  les  plus  usuelles  de  la  pronon- 
«  ciation  et  de  l'accent.  Compte  rendu  oral  des  idées  et  des 
«  sentiments  contenus  dans  la  leçon.  » 

2.  De  la  diction.  Sans  doute,  par  le  moyen  de  la  lecture, 
mais  aussi  par  la  récitation  de  mémoire  de  petits  morceaux 
choisis  et  expliqués. 

3.  De  l'orthographe  d'usage,  par  «  l'épellation  de  mé- 
moire, la  copie  et  la  dictée  d'une  partie  de  la  leçon  ». 

4.  De  la  conversation  usuelle.  Celle-ci  n'est  guère  mise 
en  évidence  en  3e  année.  Ce  n'est  qu'en  4e  qu'on  en  parle 
explicitement  dans  les  termes  suivants  :  «  Conversation  usuel- 
le. Entretien  sur  divers  sujets;  étude  de  gravures,  d'images; 
séries  d'actions  exécutées  par  le  maître  et  les  élèves  »  (sans 
doute  avec  l'expression  orale  des  actes  posés). 

5.  De  la  grammaire.  Il  n'en  est  fait  aucune  mention  en 
3e  année.  Je  dispose  à  ma  manière  ce  qu'on  en  dit  pour  la 
quatrième  année  : 

«Des  notions  grammaticales  doivent  être  étudiées  intuiti- 
«  vement  sous  forme  de  remarques  à   L'occasion  des  lectures, 
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«  avec  dictées  et  devoirs  d'applications  en  rapport  avec  ces 
a  notions.  » 

6.  De  la  composition.  Quatrième  année  :  «  Descriptions 
de  gravures,  facilitées  par  un  entretien  préalable.  » 

Cette  mise  en  parallèle  des  programmes  de  3e  et  de  4e  an- 
nées nous  montre  bien,  je  l'espère,  nos  devoirs  et  les  progrès 
qu'on  veut  accomplr  au  cours  moyen.  Elle  m'amène  aussi  à 
plusieurs  observations,  dont  voici  la  principale. 

II.  IMPORTANCE  A  DONNER  AU  LANGAGE 

Les  programmes  de  3e  et  4e  années,  tels  que  ci-dessus  litté- 
ralement exposés,  semblent  donner  une  importance  majeure 
à  la  lecture  et  reléguer  la  langue  parlée  au  deuxième,  sinon 
au  troisième  plan. 

Or,  tel  n'est  pas,  je  crois,  l'ordre  rationnel  des  choses,  ni 
l'esprit  de  la  méthode  directe.  Ils  demandent  que  la  langue 
parlée  soit  encore  le  principal  objet  de  nos  soins. 

En  effet,  nous  proclamons  tous  que  l'anglais  doit  s'ensei- 
gner à  l'école  primaire  avec  des  vues  utilitaires  et  pratiques 
d'abord  et  que,  par  conséquent,  la  langue  parlée  est  surtout  et 
avant  tout  ce  qu'il  faut  communiquer  à  nos  élèves.  Or,  bien 
qu'en  2e  année,  ce  soit  presque  exclusivement  le  langage  qu'on 
ait  cultivé,  cette  culture  n'a  été  qu'une  première  initiation. 
Les  enfants  sont  encore  loin  d'y  avoir  fait  de  réels  pro- 
grès. C'est  donc  encore  sur  le  langage,  et  sur  les  exercices 
propres  à  le  créer,  qu'il  faut  insister  en  3e  année  et  même  en 
4e  année.  Sans  doute,  on  n'y  oubliera  pas  la  lecture,  ni  la 
grammaire,  ni  l'orthographe,  ni  la  composition;  mais  la  lec- 
ture (bien  faite,  il  va  sans  dire)  interviendra  surtout  pour 
servir  d'occasion  aux  exercices  de  vocabulaire  et  de  langage 
et  sur  celui-ci  viendronl  se  greffer  L'orthographe,  la  grammai- 
re La  rédaction  orale  et  écrite. 
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Tel  nii'  semble  être  L'ordre  rationnel,  si  l'on  veut  rester  en 
conformité  avec  1rs  principes  précédemment  posés. 

Tel  est  aussi,  d'après  moi,  l'esprit   de  la   méthode  direete. 

Ouvrez  le  livre  «lu  1er  degré  (3e  année  .  examinez-en  une 
leçon,  v.  g.  la  7e.  Qu'y  trouvez-vous '.'  Une  gravure,  10  à  12 
lignes  de  lecture  et  deux  pages  d'exercices  divers.  Toutes  [es 
leçons  de  ce  manuel  se  ressemblent.  Celles  du  2e  degré  n'of- 
frent que  cette  différence  :  le  texte  à  lire  s'allonge  petit  à  petit 
et  les  exercices  changent  un  peu  de  caractère. 

Etudions  maintenant,  dans  le  détail,  le  contenu  de  chaque 
leçon  et  nous  arriverons  à  la  même  conclusion,  tout  en  déga- 
geant quelques  bonnes  manières  de  faire  dans  l'enseignement 
de  l'anglais. 

III.  ANALYSE  D'UNE  LEÇON  D'ANGLAIS 

Etude  de  l'image. 

L 'image  représente  aux  yeux  des  élèves  tout  ce  que  contient 
le  texte  de  lecture  qui  suit.  Il  faut,  comme  on  nous  le  dit  en 
préface  : 

1.  «  Placer  l'image  de  la  leçon  à  étudier  devant  les  élèves.  » 
sous  i<s      Cette  mise  en  vedette  de  l'image  se  fait  très  bien  à  l'aide  de  la 

yeux'. 

série  de  tableaux  que  les  Frères  de  l'Instruction  chrétienne 
ont  préparée,  et  où  ils  la  présentent  si  agrandie  que,  de  tous 
les  points  de  la  classe,  on  peut  l'examiner  dans  le  détail.  Mal- 
heureusement, je  ne  crois  pas  que  ces  tableaux  soient  encore 
répandus  dans  toutes  les  classes  qui  en  auraient  besoin.  Le 
mieux  serait  de  reproduire  l'image  au  tableau  noir  où  tous 
les  enfants  pourront  l'observer,  la  décomposer  (livres  fer- 
més), sous  la  direction  du  professeur.  Mais,  comme  tous  les 
maîtres  n'ont  pas  le  croquis  facile  ni  heureux  et  qu'il  y  aurait 
désavantage  pour  eux  à  trop  faire  voir  leur  inhabileté  en  cet 
art  et,  pour  les  élèves,  à  avoir  sous  les  yeux  des  dessins  gro- 
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tesques,  il  faudra  souvent  se  contenter  d'étudier  l'image  dans 
le  manuel  même,  quelque  danger  qu'il  y  ait  alors  que  les  en- 
fants ne  suivent  pas  les  ordres  donnés  ou  ne  saisissent  pas  les 
questions  posées. 

2.  Il  faut  faire  parler  les  élèves  sur  cette  image,  d'abord 
en  français.  Sur  une  gravure  quelconque,  on  peut  amorcer  L>expli_ 
vingt  conversations  différentes,  selon  son  goût  ou  son  savoir.  J rançais. 
On  n'a  pas  ici  cette  liberté  d'orienter  la  causerie  de  n'importe 
quel  côté,  non;  il  faut  questionner  les  élèves  de  façon  à  leur 
faire  dire  toute  la  substance  et  rien  que  la  substance  du  texte 
qu'ils  vont  ensuite  lire  en  anglais.  On  en  fait  ainsi  comme  une 
traduction  préalable  assez  serrée.  Ce  sont  à  peu  près  les 
mêmes  questions  que  nous  leur  poserons  en  anglais,  le  texte 
une  fois  lu. 

L'interprétation  d'une  image  devant  et  avec  les  élèves,  en 
français,  demande  donc  une  préparation  soignée  des  questions 
à  poser.  N'allons  pas  l'oublier.  L'étude  de  l'image,  faite  en 
français,  est,  nous  dit-on,  un  exercice  préparatoire  indispen- 
sable. Je  serais  tenté  de  dire  qu'on  ne  devrait  jamais  l'omet- 
tre, et  cela  non  pas  tant  au  bénéfice  de  la  langue  anglaise  qu'à 
celui  de  notre  langue  maternelle.  L'étude  de  l'anglais  nous 
rendrait,  pour  une  fois,  un  très  grand  service,  celui  de  nous 
forcer  à  faire  de  la  conversation  française.  Si  je  ne  m'atta- 
che qu'aux  seuls  intérêts  de  l'anglais,  je  dis  que  l'interpréta- 
tion en  français  de  l'image  est  indispensable  surtout  pendant 
les  premières  années  d'anglais,  alors  que  le  vocabulaire  des 
élèyes  est  si  restreint  en  cette  langue  que,  sans  une  telle  pré- 
paration, ils  ne  comprendraient  pas  même  le  sens  général  de 
la  lecture  qu'ils  vont  faire  ensuite.  Plus  laid.  L'analyse  en 
français  de  L'image  devienl  moins  nécessaire:  on  pourra  doue 
l'omettre.    Aussi,  dès  !<■  2e  degré,  l<i  manuel  ne  présente-t-il 
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pas  «lini.iLjr  à  chaque  leçon;  il  les  distance,  et  elles  se  font 
encore  plus  rares  dans  l<is  livres  des  degrés  supérieurs. 

Lecture  du  texte  anglais. 

La  préparation  de  la  lecture  bien  faite  en  français,  quelle 
est  l'étape  suivante?  Je  crois  qu'en  règle  générale,  il  faut 
lire  le  texte. 

Je  dis  en  règle  générale,  car  je  remarque  qu'à  certaines 
leçons  du  1er  livre,  v.  g.  à  la  9e,  10e,  lie,  13e,  etc.,  on  présente 
un  exercice  de  vocabulaire  anglais.  La  ligne  de  conduite  à 
suivre  n'est  pas  ici  clairement  indiquée.  Aussi  est-il  bon  de 
faire  une  petite  étude  des  difficultés  qui  se  rencontrent. 

Le  texte  à  lire  contient  des  mots  connus,  qui  n'offrent  pas 
d'obstacle  à  l'intelligence  des  élèves,  puis  des  mots  nouveaux, 
au  sens  ignoré.  Quand  faut-il  faire  comprendre  ces  derniers 
aux  élèves? 

Trois  hypothèses  se  présentent. 

1.  Ou  bien  on  les  détache  du  texte,  on  les  range  en  colonne 
tioS  lca*     au  début  du  morceau  et  on  les  explique.     On  procède  ainsi 

préalable.  .  e  « 

dans  la  plupart  des  livres  de  lecture  irançaise,  et  de 
même  dans  nos  manuels  anglais,  aux  leçons  9e,  10e,  lie,  13e 
du  premier  livre,  sous  la  rubrique  :  In  the  picture  show  : 
a  shed,  a  sied,  the  yard,  the  sky  (mots  nouveaux,  parce  que 
écrits  en  italiques). 

Le  gros  inconvénient  que  je  vois  à  ce  procédé  est  qu'il  pré- 
sente les  mots  isolés,  en  dehors  du  cadre  d'une  phrase,  où 
seulement  ils  prennent  de  la  vie  et  du  sens:  «on  pense  par 
phrases  complètes  et  non  par  mots  isolés  »,  dit  la  préface,  p.  V. 

2.  Ou  bien  on  commence  la  lecture  sans  retard  et,  à  chaque 
Explica- 

comit-0n  m°t  nouveau,  on  s'arrête  pour  l'expliquer,  le  faire  compren- 
dre avant  de  passer  outre.  Dans  ce  cas,  je  crains  fort  que  la 
lecture  ne  soit  plus  qu'un  arrêt  de  lecture,  une  explication 


Explica- 
tion pos 
tériemv. 
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continuelle.  Pour  faire  saisir  un  mot  ou  une  expression,  il 
nous  faudra  parfois  nous  servir  de  plusieurs  des  procédés  que 
nous  allons  bientôt  énumérer;  le  travail  risque  d'être  long 
et  fastidieux  pour  les  enfants,  qui  ont  hâte  de  voir  la  suite  et 
la  fin  du  morceau. 

3.  Ou  bien  on  fait  la  lecture  du  texte  en  entier,  une  bonne 
lecture:  le  maître  lisant  d'abord,  prononçant,  accentuant  bien  tion  pos 
les  mots,  et  les  élèves  répétant  simultanément,  ou  un  à  un  ; 
après  quoi,  on  reprend  chaque  phrase  ou  chaque  proposition, 
pour  donner  les  explications  nécessaires.  Procéder  ainsi  me 
semble  plus  raisonnable. 

Il  faut,  en  effet,  que  les  élèves  lisent  le  texte,  puisque 
c'est  lui  qui  doit  servir  de  base,  de  matière,  à  toute  la  leçon. 

Il  faut  qu'ils  le  lisent  en  entier,  parce  qu'autrement  il  perd 
beaucoup  de  son  intérêt.  Cet  intérêt,  il  l'aura,  même  si  les 
élèves  ne  saisissent  pas  exactement  le  sens  de  tous  les  mots.  Il 
suffit  qu'ils  aient  l'idée  globale  de  chaque  proposition.  Or, 
cette  idée,  la  préparation  préalable,  faite  en  français  par  l'a- 
nalyse de  l'image,  la  leur  a  abondamment  communiquée.  Inu- 
tile donc,  dans  cette  première  lecture,  de  s'attarder  au  sens 
précis  de  chaque  mot  nouveau.    On  y  reviendra  ensuite. 

Il  faut  enfin  que  les  élèves  apprennent  à  lire,  à  bien  lire,  à 
lire  couramment;  c'est  alors  le  temps  de  les  y  exercer  un  peu, 
ou  bien  ils  n'y  parviendront  jamais. 

Je  conclus  donc,  sans  plus  insister,  que  la  seconde  étape 
dans  une  leçon  d'anglais  au  cours  moyen  consiste  en  une 
bonne  lecture  du  texte 

Explication  des  mots  nouveaux. 

Le  travail  suivant  sera,  à  mon  dire,  de  bien  expliquer  Les 
mots  nouveaux  que  le  texte  contient.  Le  grand  moyen  d'y 
arriver  est  l'intuition.   Mais  il  n'y  a  pas  que  l'intuition  qui  y 
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conduise.  Le  cher  frère  Henri,  <l<-  L'Instruction  chrétienne, 
auteur  de  «  La  Classe  en  Anglais»,  après  avoir  assisté  à  une 
de  nos  réunions  où  je  m'étais  efforcé  de  l'aire  voir  que  L'in- 
tuition el  la  mimique  ne  suffisenl  pas  toujours  à  faire  com- 
prendre avec  précision  le  sens  des  mots  nouveaux,  m'a  fait 
parvenir  un  long  mémoire  où  il  montre,  à  la  suite  d'auteurs 
qu'il  cite,  qu'il  y  a  douze  procédés  qui  conduisenl  au  résultat 
voulu.  Je  vous  les  communique,  avec  sa  bienveillante  permis- 
sion, pour  le  plus  grand  bien  de  votre  enseignement, 
intuition        1.  Il  y  a  l'intuition  directe,  qui  présente  dans  la  réalité  les 

directe. 

objets  nommés,  leurs  qualités,  la  matière  dont  ils  sont  faits,  la 

place  qu'ils  occupent,  etc.,  et  qui  exécute  les  actions  qu'on 
énonce.     Nous  la  connaissons  suffisamment. 

intuition  ^"  ^  ^  a  l'intuition  indirecte,  qui  montre  les  objets  absents 
par  le  moyen  d'une  image  ou  d'un  dessin  au  tableau.  Elle  est 
aussi  connue  de  nous. 

Antithèse  3  L'antithèse,  qui  présente  des  objets  opposés  ou  diffé- 
rents, soit  dans  leur  nature,  soit  dans  leurs  qualités,  v.  g.  la 
couleur,  aide  beaucoup  à  préciser  le  sens  des  mots  et  com- 
plète bien  l'intuition.  Il  faut  en  faire  un  usage  constant, 
comme  les  manuels  d'ailleurs  nous  l'indiquent. 

Mimique.  4.  La  mimique  ou  le  geste,  dans  bien  des  cas.  révélera  la 
signification  d'un  terme,  v.  g.  d'une  négation,  ou  représen- 
tera suffisamment  une  action  qu'on  ne  peut  faire  ou  qu'il  ne 
convient  pas  d'exécuter:  v.  g.  To  fly  away. 

intona-  5.  Une  bonne  intonation,  jointe  à  un  geste  qu'on  fait,  ren- 

tion.  '  *  o  i 

dra  encore  plus  clair  le  sens  d'une  expression  qu'on  veut  en- 
seigner: Go  out,  boy!  corne  hère,  dear! 

6.  Des  mots  nouveaux  peuvent  très  bien  s'expliquer  par 

n.vmir.       ieur  synonyme  déjà  connu:  kind=good  ;  to  say=to  tell,  etc.; 

oppo  7.  Par  leurs  contraires:  ugly  =  not  beautiful,  weak  =  not 

sition. 

strong; 
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8.  Par  une  définition  faite  à  l 'aide  de  mots  connus  :  Mon- 
day=the  second  day  of  the  week  ; 

9.  Par  l'étymologie,  qui  découpe  des  mots  et  les  fait  com-  Etvmc. 
prendre  :  sidewalk,  handful,  teacher,  etc.  ; 

10.  On  fait  bien  saisir  les  termes  généraux  en  les  employant  Appli- 

cation 
dans  des  cas  particuliers  :  Montréal  is  a  city.  Your  f  ather  is  a  particn- 

ivorker. 

11.  Certains  mots  pris  au  sens  figuré  seront  expliqués  par  sens 
leur  emploi  au  sens  propre  :  The  thieves  flew  away  —  The 
bird  flies. 

12.  Enfin,  un  dernier  moyen  d'enseigner  les  mots  est  de  les 

,  ,  ,  ....  ,  Contexte. 

employer  dans  des  propositions  dont  tous  les  autres  termes 
sont  connus  :  ceux-ci  projettent  alors  une  vive  lumière  sur  le 
sens  des  inconnus,  v.  g.  I  hâve  a  body  and  a  soûl.  My  body  will 
die  ;  my  soûl  will  not.  Animais  hâve  no  soûl,  etc. 

Voilà  donc  douze  moyens  qu'a  la  méthode  directe  d'intro- 
duire dans  l'esprit  les  mots  anglais  et  leur  sens,sans  faire  usage 
de  la  langue  maternelle.  Les  sept  derniers  servent  surtout 
pour  la  présentation  des  mots  abstraits,  plus  ou  moins  ou  pure- 
ment abstraits,  et  de  ceux  qui  sont  employés  dans  le  langage 
figuré. 

Il  va  sans  dire  que  le  maître  jouit  de  la  plus  grande  liberté 
dans  l'usage  de  ces  procédés:  il  prendra  tantôt  l'un,  tantôt 
l'autre,  parfois  plusieurs  d'entre  eux,  selon  qu'il  voudra  pré- 
ciser davantage  le  sens  des  mots  à  enseigner. 

13.  Si    le  maître,  après  s'être  servi  de  ces  divers  procédés. 

11  1  Langue 

craint  de  laisser  encore  quelque  obscurité  ou  du  vague  dans  JSjJ*" 
l'esprit  des  élèves,  qu'il  fasse  alors  usage  de  la  langue  mater- 
nelle sans  trop  de  scrupule.  La  méthode  directe  lui  permet  de 
traduire  les  mots  anglais  en  français  ou  d'inviter  les  élèves 
à  le  faire  eux-mêmes,  pourvu,  encore  une  fois,  qu'où  ne  fasse 
pas  un  usage  continuel  des  deux  langues. 
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>!isc  en  circulation  des  mots. 

Les  mots  nouveaux  bien  compris,  il  s'agit  de  les  mettre  en 
circulation,  c'est-à-dire,  d'en  faire  faire  un  tel  usage  aux  élè- 
ves qu'on  puisse  compter  qu'ils  appartiennent  désormais  à 
leur  vocabulaire  acquis,  à  leur  langage  courant.  La  méthode 
directe  nous  fournit  une  foule  de  moyens  d'atteindre  cette 
fin  nouvelle.  Ils  sont  indiqués  après  chacune  des  leçons,  tan- 
tôt les  uns,  tantôt  les  autres.    Ce  sont,  par  exemple  : 

Questions.  «)  Des  questions  posées  sur  la  gravure,  qui  feront  petit  à 
petit  reproduire  le  texte  lu,  en  mettant  en  cours,  les  uns  après 
les  autres,  les  mots  et  expressions  qu'il  contient; 

Ordres.  ^)   Des  ordres  qu'on  fait  exécuter  aux  élèves  en  même 

temps  qu'on  exige  qu'ils  expriment  en  anglais  ce  qu'ils  font; 

Action?,  c)   j)es  séries  d'actions  faites  dans  les  mêmes  conditions 

et  dont  le  grand  avantage  est,  comme  nous  l'avons  déjà  dit, 
d'unir  et  de  grouper  les  mots  et  les  expressions  par  une  asso- 
ciation de  moyens  à  fin; 

rnrases  d)  Des  questions  sur  une  phrase  donnée,  en  vue  de  mettre 

décom- 
posées.      en  évidence  les  mots  principaux  et  les  éléments  qui  la  com- 
posent ; 
rhrasos  e)   Des  phrases  à  compléter  à  l'aide  des  termes  et  des  tour- 

complé- 

tées.  nures  qu'on  veut  particulièrement  faire  apprendre; 

Phrases  /)   Des  phrases  nouvelles  à  composer  sur  le  modèle  de  cel- 

ft  créer. 

les  qui  se  trouvent  dans  le  texte  qu'on  vient  d'étudier. 

Qui  ne  voit  les  nombreux  avantages  qu'il  y  a  à  faire  ces 
exercices,  sinon  tous  à  la  même  leçon,  du  moins  à  tour  de  rôle 
et  selon  le  temps  dont  on  dispose?  Non  seulement  ils  tiennent 

Avantages 

exercices  ^es  élèves  en  activité  et  excitent  leur  intérêt  et  leur  attention, 
ils  forment  leur  oreille  à  l 'anglais,  leur  donnent  de  l 'assurance 
et  de  l'audace  ;  non  seulement  ils  enrichissent  le  vocabulaire  en 
associant  souvent  les  mots  aux  choses  ;  mais  aussi  ils  leur  font 
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connaître  comment  se  bâtit  une  phrase,  leur  donnent  l'habi- 
tude d'en  construire,  les  initient  insensiblement  à  toutes  les 
formes,  à  toutes  les  règles,  aux  usages  et  aux  propriétés  de 
l'anglais.  Ils  forcent  les  élèves  à  la  réflexion,  à  l'invention, 
constituant  ainsi  une  espèce  de  gymnastique  intellectuelle  qui 
n'est  pas  sans  bons  effets  même  sur  leur  culture  générale. 

Exercices  excellents  donc,  oui  ;  mais  assez  difficiles  à  bien  Diffl. 
faire.     Ils  demandent  du  tact,  de  l'autorité,  du  savoir,  de  la 
part  du  maître  et  pas  mal  de  temps  à  l'horaire  de  classe. 

Ceci  m'amène  à  dire  que  la  méthode  directe, si  elle  est  un  ins- 
trument supérieur,est  un  instrument  assez  délicat  à  manier,  et 
il  peut  bien  se  faire  que  ce  soit  à  cause  de  cela  que  tous  les 
maîtres  et  les  maîtresses  n'y  réussissent  pas  toujours  suffi- 
samment, qu'ils  n'en  tirent  pas  tous  les  avantages  désirables. 
C'est  d'autant  plus  vrai  que  le  travail  à  accomplir  dans  une 
leçon  d'anglais  au  cours  moyen  n'est  pas  encore  fini. 

Jusqu'ici  nous  avons  parlé  de  la  préparation  de  la  leçon 
en  français,  de  la  lecture  soignée  en  anglais,  de  l'intelligence 
des  mots  nouveaux,  de  leur  mise  en  circulation.  Par  toutes 
ces  opérations  nous  avons  suffisamment  pourvu  à  ces  deux 
premières  fins  de  toute  leçon  :  le  langage  et  la  lecture.  Il 
reste  désormais  à  soigner  l'orthographe,  la  grammaire  et  la 
composition. 

IV.  L'ORTHOGRAPHE 

L'orthographe  d'usage,  disons  qu'elle  est  déjà  suffisamment 
apprise  par  la  lecture  des  mots  dans  le  texte,  par  leur  mise 
en  évidence  au  tableau  noir  pour  explications  particulières. 
Un  bon  moyen  de  la  rendre  plus  sûre  est  de  faire  épeler  le$  Fp1«l1JLètlon 
mots  à  livre  ouvert  et  à  haute  voix,  pour  que  soit  saine  la  pre-  OUV(M ''*' 
mière  impression  faite  sur  les  mémoires  visuelle,  auditive  et 
motrice. 
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Quant  à  lï'ix'llat ion  de  mémoire,  elU  ,,st  utile  aussi,  pourvu 

Spoliation 

^j  ' '','!'  qu'on  la  pratique  dans  1rs  conditions  voulues,  e'esl  dire 
qu'on  ne  doit  la  tenter  que  i>our  les  mots  dont  la  graphie  eai 
devenue  sûre,  grâce  au  travail  que  nous  venons  d'indiquer, 

L'épellation  systématique,  avec  règles  à  l'appui  et  manuel 
Epeiiation  ad  hoc,  le  spelling,  en  un  mot,  qui  eut  tant  de  vogue  un  peu 
tique.  partout,  semble  n'être  plus  en  faveur.  On  lui  reprocha  d'a- 
mener nécessairement  sur  le  tapis  une  foule  de  mots  Techni- 
ques et  autres,  ignorés  des  élèves  et  qu'il  n'est  pas  encore  bon 
de  leur  faire  connaître. 

La  règle  générale  à  ce  sujet,  dans  les  écoles  de  Londres,  est 
celle-ci:  Ne  faire  épeler  qu'en  relation  immédiate  avec  la  lec- 
ture, l'écriture  et  la  composition,  c'est-à-dire,  selon  les  be- 
soins des  élèves.  On  estime  et  proclame  que  c'est  une  perte 
de  temps  et  d'effort  que  de  faire  épeler  dans  les  basses  classes 
des  mots  dont  les  enfants  seront  encore  longtemps  sans  se 
servir. 

Il  va  sans  dire  que  la  copie  des  mots  anglais  en  classe  et, 
comme  devoir,  à  domicile  est  un  très  bon  moyen  d'en  assurer 
l'orthographe,  et  que  la  dictée  servira  bien  à  vérifier  les 
connaissances  acquises. 

V.  LA  GRAMMAIRE 

L'orthographe  de  règles  et  la  grammaire  s'apprennent  in- 
consciemment aussi,  et  dans  toute  leur  étendue,  par  la  lec- 
ture de  textes  bien  écrits  et  la  pratique  constante  d'une  bonne 
conversation  anglaise.  Mais',  il  n'en  est  pas  moins  vrai  que 
((  Il  n'est  pas  d'enseignement  sérieux  d'une  langue  vivante 
sans  une  solide  base  grammaticale.  »  (Prog.  Offic.  de  France, 
cf.  Préf.  La  Cl.  en  Anglais,  1er  degré,  p.  III.)  Aussi  le  Pro- 
gramme dit-il,  p.  123  :  «  On  peut  mettre  entre  les  mains  des 


Copie. 


Dicté?. 
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enfants  une  petite  grammaire  théorique  ».   Je  prétends  même 
qu'on  le  doit. 

Je  ne  multiplierai  pas  mes  observations  sur  l'enseignement 
de  la  grammaire,  pour  deux  raisons  :  la  première  est  que  vous 
n'avez  qu'à  suivre  l'ordre  des  leçons  qui  sont  indiquées  dans 
vos  manuels;  la  seconde,  c'est  que  bientôt  paraîtra  une  étude 
du  Frère  Henri,  des  Frères  de  l'Instruction  chrétienne,  qui 
contiendra  une  foule  de  conseils  pratiques  sur  l'enseignement 
de  la  grammaire  d'après  la  méthode  directe.  J'espère  que  la 
Commission  saura  la  mettre  entre  les  mains  des  intéressés,  où 
d'ailleurs  elle  devrait  être  depuis  l'introduction  de  cette  mé- 
thode dans  nos  classes. 

Je  n'ajoute  qu'un  voeu.  Quand  vos  élèves  auront  connu 
une  ou  deux  règles  de  grammaire  intuitivement  et  occasion-  gramma- 
nellement,  veuillez,  je  vous  en  prie,  les  faire  se  transporter  au 
Précis  grammatical  qui  se  trouve  à  la  fin  du  manuel  du  1er 
degré,  p.  97,  et  n'ayez  pas  peur  de  leur  donner  à  apprendre 
par  coeur  les  règles  dont  il  aura  été  question.  Ce  sera  pur 
bénéfice  pour  eux.  Je  regrette  que  les  manuels  du  2e  degré 
élémentaire,  ceux  des  cours  moyen  et  supérieur,  ne  contiennent 
pas  de  précis  grammatical  aussi  simple,  aussi  clair  et  aussi 
bien  fait.  J'en  voudrais  même  un  semblable  pour  la  langue 
française. 

Les  élèves  auront  besoin  plus  tard,  comme  nous  aujour- 
d'hui, de  rafraîchir  leur  savoir  sur  bien  des  questions  de  gram- 
maire. Que  s'il  leur  faut  chercher  une  règle  quelconque  dans 
un  coin  perdu  des  quatre  manuels  que  comporte  «  La  Classe 
i  ii  Anglais  »,  ils  y  renonceront  et  préféreront  pécher  de  plein 
consentement  contre  la  grammaire.  Ceci  n'arriverait  pas  s  "ils 
avaient  sous  la  main  un  code  bien  connu  pour  l'avoir  au!  refois 
compulsé  500  l'ois  et  appris  par  coeur. 
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VI.  LA  COMPOSITION 

La  composition  a  reçu  une  bonne  préparation  par  tous  les 
exercices  qui  ont  jusqu'à  présent  tendu  à  enrichir  Le  vocabu- 
laire des  élèves  et  à  leur  faire  pratiquer  assez  couramment  et 
correctement  la  langue  anglaise. 

C'est  surtout  la  formation  de  phrases  nouvelles  sur  un  mo- 
dèle donné  qui  a  appris  aux  élèves  la  structure  variée  d'une 
bonne  proposition  anglaise  et  leur  a  donné  l'habitude  de  la 
construire.  L'étude  des  textes  et  les  cent  opérations  et  trans- 
formations auxquelles  elle  donne  lieu  complète  très  heureu- 
sement ce  premier  travail. 

Les  élèves  n'ont  donc  plus  qu'à  procéder  par  écrit  pour 
assez  bien  composer.  C'est  ce  qu'ils  obtiendront  en  écrivant 
de  petites  lettres,  dans  lesquelles  se  traiteront  d'une  façon 
simple  et  naturelle  tous  les  sujets  :  affaires,  compliments, 
condoléances,  narration,  description  au  besoin,  et  le  reste. 
Le  cours  moyen  ne  doit  pas  ambitionner  plus  que  cela 
en  anglais,  et  fasse  le  ciel  qu'il  y  réussisse. 

VII.  LES  DEVOIRS  ANGLAIS  A  DOMICILE 

Faut-il  en  imposer  aux  élèves  du  cours  moyen?  Pourquoi 
pas,  s'ils  sont  donnés  avec  modération  et  jugement?  Il  est 
admis  que  les  études  faites  à  la  maison,  bien  ordonnées,  ont 
toutes  sortes  d'avantages. 

Quels  travaux  pourrons-nous  donc  y  exiger?  Ils  peuvent 
Leçons  do  être  de  plusieurs  sortes.   Rien  n'empêche,  par  exemple,  qu'on 

mémoire.  ,   .  .  .       ,       .  jj 

donne  une  petite  poésie,  bien  expliquée,  a  apprendre  de  mé- 
moire, si  tant  est  qu'il  en  faille.  De  plus,  comme  je  l'ai  déjà 
dit,  il  ne  serait  que  très  sage  d'obliger  les  élèves  à  apprendre 
par  coeur  les  règles  du  précis  grammatical  qui  ont  été  suffi- 
samment étudiées  au  cours  des  leçons  orales.  Par  là,  je  con- 
tredis sans  regret  ce  qui  est  écrit  à  la  page  VIII,  préface  du 
livre  du  1er  degré:  «Ne  pas  donner  de  leçons  à  étudier  par 
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coeur  à  la  maison  ou  à  l'école.  »  Les  deux  grands  inconvé- 
nients qu'on  y  trouve  sont  plutôt  fictifs  que  réels,  à  savoir  : 
«  lo  Les  élèves  prononceraient  les  phrases  avec  la  routine  par- 
ticulière à  ce  genre  d'exercices,  et  non  avec  l'expression  qui 
doit  y  être  mise.  »  Cela  dépendra  de  la  formation  donnée 
et  de  la  préparation  faite  par  le  professeur  ;  2o  «  Le  maître 
perdrait  un  temps  précieux  à  écouter  une  cinquantaine  d'élè- 
ves ânonner  une  leçon  mal  apprise  et  encore  plus  mal  récitée.» 

Ce  à  quoi  je  réponds:  a)  les  leçons  ne  seront  pas  nécessai- 
rement mal  apprises  ni  encore  plus  mal  récitées;  b)  si  les  élè- 
ves ânonnent  en  récitant,  le  maître  les  corrigera  de  ce  dé- 
faut en  anglais,  comme  il  le  fait  aux  leçons  de  français  ; 
c)  il  n'est  jamais  tenu  de  faire  réciter  la  leçon  aux  cinquante 
élèves  qu'il  peut  —  rarement  —  avoir  dans  sa  classe. 

Voici  quelques  exercices,  ajoute-t-on  à  l'endroit  cité,  qui 
peuvent,  avec  fruit,  être  faits  à  la  maison  : 

1.  «  Lire  des  textes  déjà  bien  étudiés,  pour  ne  pas  oublier 

les  expressions  et  les  mots  nouveaux.  »  Pratique  excellente  en  P^para- 

x  tion  de 

soi,  mais  dont  le  contrôle  est  bien  difficile.     Je  demanderais  tcxtei5- 
plutôt  aux  élèves  de  4e  année   de  préparer  par  eux-mêmes  tel 
paragraphe  à  expliquer  à  la  prochaine  leçon,  préparation  dont 
on  aura  soin  de  s'enquérir  au  moment  venu. 

2.  «  Dessiner  les  images  en  les  agrandissant  et  y  inscrire  les 

Dessin 

mots  désignant  les  choses  et  les  actions  qui  y  sont  représen-  d'images, 
tées.  »  Je  prierais  ceux  d'entre  vous  qui  ont  essayé  cet  exer- 
cice de  vouloir  bien  m'en  donner  des  nouvelles. 

3.  «  Faire  les  exercices  à  compléter  »,  et  4.  «  Répondre  par 

écrit   aux   questions   posées   sur   un   texte».     Voilà    qui    est  ^rdcea. 
infiniment   plus   pratique   et    que   vous   ne   négligez   jamais, 
comme  le  prescrivent  les  manuels.     J'ajouterais  qu'on  peut 
faire  copier  les  textes  étudiés  en  classe,  ou  en  exiger  La  repro- 
duction avec  des  changements  de  nombre,  de  personne,  de 
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temps,  de  forme,  etc.,  etc.  Pourquoi  ne  pas  demander  aussi* 
de  temps  en  temps,  une  de  ces  petites  compositions  en  Corme 
de  Lettres,  dont  nous  avons  parlé  plus  haut,  quand  les  élèves 
en  sont  capables? 

Faut-il  donner  des  thèmes  et  des  versions?  C'est  là  une  gros- 
se question.  Si  vous  le  voulez,  nous  en  parlerons  à  notre  pro- 
chain entretien,  et  par  là  nous  finirons  notre  étude  sur  1" 
seignement  de  l'anglais.    Pour  aujourd'hui,   résumons  notre 
causerie  et  concluons. 

Résumé.  —  La  leçon  d'anglais  au  cours  moyen  tend  sur- 
tout à  la  pratique  du  bon  langage,  mais  elle  ne  néglige  ni  la 
lecture,  ni  l'orthographe,  ni  la  grammaire,  ni  la  composition 
écrite.    Elle  se  développe  dans  l'ordre  suivant: 

1.  Préparation  de  la  leçon  en  français  par  l'image;  2.  bonne 
lecture  du  texte;  3.  intelligence  des  mots  nouveaux;  4.  mise  en 
circulation  des  mots  nouveaux  et  anciens — langage  ;  5.  exerci- 
ces d'orthographe;  6.  induction  d'une  règle  de  grammaire,  de 
temps  en  temps  ;  7.  travail  de  composition  orale  et  écrite  : 
8.  devoirs  à  domicile. 

Conclusions. 

Si  chaque  leçon  comporte  tant  d'opérations  dont  chacune 
demande  assez  de  temps,  il  faut  conclure  qu'on  ne  pourra  pas 
les  faire  toutes  le  même  jour  ;  que  bien  souvent  une  semaine 
entière  ne  sera  pas  de  trop  sur  un  même  chapitre  du  manuel; 
enfin,  que  les  31  leçons  du  1er  degré  suffiront  bien  à  la  3e 
année,  de  même  que  les  41  premières  leçons  du  second  degré 
formeront  à  elles  seules  tout  le  programme  de  la  Quatrième. 

Ainsi  se  trouve  de  plus  en  plus  confirmée  cette  règle  qu'au 
cours  moyen, il  faut  aller  lentement,  très  lentement,  avec  la  mé- 
thode directe,  si  on  veut  aller  sûrement. 

Janvier  1925.  j._0.  Matrice,  ptre. 


L'ANGLAIS  AUX  COURS  SUPERIEUR 
ET  COMPLÉMENTAIRE 


I.  LE  COURS  SUPERIEUR  (5e  et  6e  année) 

Pour  savoir  ce  que  doit  être  l'enseignement  de  l'anglais  en 
5e,  6e,  7e  et  8e  année,  consultons  encore  le  Programme,  la 
répartition  mensuelle  et  les  manuels  affectés  à  ces  deux  cours. 

Le  Programme  demande  à  peu  près  le  même  genre  de  tra- 
vail pour  la  5e  et  la  6e  années,  mais  dans  des  proportions  qui 
se  développent.  La  Répartition  suit  mot  à  mot  les  détermi- 
nations du  Programme.  Lisons-les  en  les  commentant. 

La  lecture. 

On  exige  de  la  Lecture  expressive.    Disons  tout  de  suite  que  Lecture 

expressive. 

l'expression  à  mettre  dans  la  lecture,  au  cours  supérieur,  ne 
doit  rien  avoir  de  théâtral,  de  prétentieux  et  d'exagéré,  mais 
qu'elle  doit  surtout  tendre  à  la  rendre  bien  intelligente  et 
intelligible.  On  y  cultivera  donc  tout  spécialement  V accent 
tonique,  V intonation,  le  rythme  de  la  phrase.  Habituons  les 
élèves  à  appuyer  sur  les  syllabes  et  sur  les  mots  qui  ont  le  plus 
d'importance,  et  nous  aurons  toute  l'expression  désirable. 
La  preuve  que  la  lecture  doit  être  surtout  intelligente,  c  'est  Compte 

rendu. 

qu'on  en  demandera  un  compte  rendu,  qui  sera  le  plus  sou- 
ri ut  oral  et  quelquefois  écrit.  Ces  derniers  mots  indiquent  le 
progrès  à  faire  sur  la  4e  année  où  le  compte  rendu  ne  devait 
être  qu'oral.  Inutile  d'ajouter  qu'il  forme  un  des  meilleurs 
exercices  de  langage  et  de  composition,  et  que,  par  conséquent, 
il  ne  faut  pas  l'omettre. 
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Si  on  tient  à  tout  prix  à  cultiver  l'art  d'exprimer  Les  pen- 
sées et  les  sentiments  contenus  dans  un  texte,  c'est  dans  la 
?xé°rSsivc  "  récitation  expressive  de  morceaux  choisis  et  expliqués  « 
qu'on  y  travaillera  plutôt  (pie  dans  la  simple  lecture. 

La  Répartition  vous  indique  les  morceaux  à  faire  apprendre 
par  coeur:  10  en  cinquième  année,  soit  150  lignes,  dont  42  en 
prose  et  106  en  vers;  8  pour  la  6e,  150  lignes,  toutes  en  prose. 

En  soi,  ce  n'est  vraiment  pas  la  mer  à  boire  pour  les  élèves 
que  d'apprendre  et  de  bien  dire  150  lignes  de  texte  anglais 
en  une  année.  Cependant,  sur  ce  sujet,  je  me  pose  les  ques- 
tions suivantes  : 

lo  Avez-vous  autant  de  lignes  de  par  coeur  inscrites  au 
programme  de  la  langue  maternelle? 

2o  Etes-vous  fidèles  à  faire  apprendre  à  vos  élèves  les 
morceaux  choisis  français  et  anglais? 

3o  Et  puis,  n'est-ce  pas  en  exigeant  de  semblables  étu- 
des, de  tels  efforts,  très  louables  en  soi,  qu'on  arrive  à 
ne  pas  donner  toute  l'application,  le  temps  et  les  soins 
voulus,  aux  matières  principales,  aux  exercices  essentiels  ? 
Or,  ceux-ci  sont  déjà  bien  nombreux  et  ils  prennent,  en  5e  et 
6e  année,  une  importance  d'autant  plus  grande  que  les  quatre 
cinquièmes  des  élèves  ne  poursuivront  pas  plus  loin  leurs 
études.  Ils  devront  alors  se  lancer  dans  la  vie,  où  leurs  suc- 
cès correspondront  sans  doute  à  leur  valeur  morale  d'abord, 
à  leur  formation  générale  ensuite,  mais  aussi  à  l'étendue  et  à 
la  solidité  de  leurs  connaissances  en  français,  en  anglais  et  en 
arithmétique.  Il  nous  faut  donc,  en  5e  et  6e,  réserver  le  plus 
de  temps  et  d'efforts  possibles  aux  matières  capitales,  dus- 
sions-nous négliger  un  peu  des  études  propres  à  donner  du 
fini,  je  le  sais,  à  l'éducation,  mais  qui  ne  sont  pas  beaucoup  de 
mise  dans  des  constructions  destinées  à   être  incomplètes  et 


Le  choix 

des 

morceaux. 
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imparfaites.  Je  ne  me  sentirais  donc  pas  porté  à  faire  de 
trop  cuisants  reproches  aux  maîtres  et  aux  maîtresses  qui 
oublieraient,  même  de  propos  délibéré,  d'exiger  la  récitation 
de  mémoire  des  susdits  morceaux  choisis. 

4o  D'un  autre  côté,  pour  ce  qui  est  de  ceux  qui  sont  écrits 
en  prose  anglaise,  je  me  demande  s'ils  ont  une  valeur  litté- 
raire suffisante  pour  que  les  élèves  y  gagnent  à  se  les  graver  d( 
dans  la  mémoire.  C'est,  en  la  matière,  un  principe  premier 
de  ne  rien  donner  à  apprendre  par  coeur  qui  ne  soit  à  peu 
près  parfait  de  fond  et  de  forme.  Or,  cette  condition  ne  me 
semble  pas  être  suffisamment  respectée.  Il  nous  faudrait  des 
extraits  des  maîtres  de  la  langue. 

5o  J'ajoute,  à  propos  de  la  lecture,  une  remarque  dont 
pourront  profiter  les  auteurs  de  nos  manuels.  Les  morceaux 
à  lire  en  5e  et  6e  année  ont  d'ordinaire  une  excellente  portée  Lfctl 
morale  et  récréative  ;  je  les  voudrais  parfois  plus  sérieux, 
plus  instructifs. 

Quelle  belle  occasion  on  aurait,  à  l'âge  qu'ont  les  élèves,  de 
leur  montrer,  en  5  ou  6  lectures,  les  traits  distinctifs  du  peuple 
anglais,  quelque  chose  de  son  histoire,  de  son  développement, 
de  sa  vie  politique,  économique,  intellectuelle,  de  ses  manières 
de  penser,  de  vivre,  de  se  gouverner  !  Des  textes  bien  choisis  et 
bien  expliqués  auraient  assez  vite  fait  d'ouvrir  l'âme  anglaise 
aux  yeux  des  élèves.  Ce  ne  serait  pas  après  tout  un  si  mau- 
vais spectacle  à  leur  offrir. 

Le  Langage, 

Voici  ce  qu'on  eu  (lit  pour  ta  5e  année:  «Exercices  <1<  lan- 
gage,  commt  en  quatrième,  mais  en  suivant  un  <>r<ir<  progres- 
sif. »  Celle  règle  très  simple,  très  courte  e1  très  sn^-e,  laisse  aux 
instituteurs  intelligents  et  dévoués  le  .jeu  et  l'initiative  néces- 
saires.  Cependant,  n'allons  pas  prendre  trop  l\  la  lettre  tous 


îston- 
ques. 
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Les  mois  (pi  'elle  contient.  Quand  on  y  écrit  :  Exercices  de  lan- 
gage coin  un  en  quatrième,  cela  ne  signifie  pas  qu'il  faille  sui- 
vre tout  à  t'ait  la  même  méthode  el  y  consacrer  autant  de 
temps  qu'en  quatrième. 

Non,  jusqu'ici,  c'est-à-dire  en  2e,  3e  et  4e  année,  on  a  sur- 
fenPJredu  t011^  travaillé  au  vocabulaire,  à  la  prononciation,  à  l'accentua- 
tion, en  un  mot,  au  langage  des  élèves,  et  ceux-ci  ont  dû,  à 
moins  qu'on  n'ait  pas  su  s'y  prendre,  faire  de  réels  progrès 
en  ces  points.  Il  est  donc  temps  de  penser  plus  attentivement 
aux  autres  acquisitions  nécessaires  à  l'obtention  du  but  mar- 
qué: la  possession  effective  de  la  langue  anglaise.  C'est  dire 
que  désormais  la  bonne  lecture  et  la  grammaire  —  qui  mettra 
de  la  correction  et  du  système  dans  le  langage  acquis  —  doi- 
vent être  placées  au  moins  sur  le  même  pied  que  ce  dernier. 
Voilà  ce  que  semblent  demander  le  bon  sens  et  l'intérêt  des 
élèves;  c'est  aussi  ce  que  laisse  voir  à  l'observateur  attentif  la 
manière  dont  sont  désormais  disposées  les  leçons  de  nos 
manuels. 

Cette  remarque  se  justifie  plus  ou  moins  pour  ce  qui  regarde 
le  manuel  de  la  5e  année  ;  en  tous  cas,  elle  est  parfaitement 
vraie  du  livre  intitulé  Cours  moyen,  que  les  élèves  attaquent 
Analyse  en  6e  année,  c'est-à-dire  à  la  fin  du  cours  supérieur,  pour  en 
leçon.  étudier  56  leçons  sur  les  87  qu'il  contient.  On  semble,  en 
effet,  y  concentrer  les  efforts  des  maîtres  et  des  élèves  sur  la 
bonne  lecture  et  la  grammaire. 

Les  images  assez  souvent  n'apparaissent  pas  en  tête  des 
leçons  ou  s 'y  font  toutes  petites,  pour  laisser  plus  d 'espace  au 
texte  à  lire.  On  indique  beaucoup  moins  de  questions  orales 
sur  celui-ci.  Les  «  Orders  ))  et  les  «  Séries  of  actions  »  dispa- 
raissent complètement,  tandis  qu'à  chaque  leçon  des  règles 
abondantes  de  grammaire  se  présentent  dans  un  cadre  qui  les 
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met  en  relief  et  sont  suivies  de  riches  exercices,  qui  n  'ont  guère 
d'autre  but  que  de  les  appliquer  ou  de  vérifier  la  connais- 
sance que  les  élèves  en  ont  acquise. 

Il  est  donc  vrai  que  le  langage  au  cours  supérieur  ne  suit 
pas  la  même  méthode  qu'au  cours  moyen  et  ne  doit  pas  pren- 
dre autant  de  temps. 

On  y  gagnerait,  je  crois,  à  pratiquer  désormais  le  langage  comment 
plus  librement,  indépendamment  de  tout  texte  lu  ;  et  cela, pour  eenIaegage 
reproduire  davantage  celui  de  la  vie  courante  et  y  habituer 
les  élèves.  Pour  arriver  à  ce  point  capital  de  nos  aspirations, 
je  permettrais  sans  trop  d'hésitation  qu'à  certains  jours  l'une 
ou  l'autre  des  leçons  qui  se  prêtent  le  mieux  à  la  conversation 
entre  le  maître  et  les  élèves  se  donnent  en  anglais. 

A  ce  sujet,  notre  Programme,  qui  veut  bien  que  les  élèves 
acquièrent  de  la  facilité  et  de  la  promptitude  dans  la  langue 
seconde,  dit  ce  qui  suit  : 

«  C  'est  ce  qu  'ils  pourront  faire  aux  cours  moyen  et  supé- 
«  rieur,  mais  toujours  à  la  condition  que  la  langue  maternelle 
«  restera  le  véhicule  obligatoire  de  l'enseignement  de  toutes 
«  les  branches  du  programme.  Il  y  a  là  une  question  d'intérêt 
«supérieur  à  défendre,  et  qu'il  est  inutile  d'appuyer  de  dé- 
«  monstrations  plus  développées  »,  p.  123. 

Voilà  une  loi  et  des  motifs  sous-entendus  qu'il  faut  respec- 
ter, mais  qu'il  ne  faut  pas  renoncer  à  comprendre.  Or,  je  ne 
crois  pas  que  la  distinction  suivante  la  dénature,  ni  en  affai- 
blisse trop  la  rigueur.  La  langue  maternelle  doit  être  le  véhi- 
cule obligatoire  habituel  de  l'enseignement  de  toutes  les  bran- 
ches, c'est  admis.  On  ne  peut  donc  pas  permettre  de  faire  en 
anglais,  par  exemple,  tout  l'enseignement  de  l'arithmétique, 
de  la  comptabilité,  dans  une  de  nos  écoles.  Mais  je  ne  vois  pas 
<pïe  ee  soit  un  tort  de  donner  en  anglais  tantôt  une  leçon 
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d'arithmétique,  tantôt  une  leçon  de  géographie,  tantôt  une 
leçon  d'histoire,  de  comptabilité,  etc.  Il  y  a,  au  contraire,  an 
double  avantage:  celui  d'initier  ainsi  Les  élèves  au  vocabulaire 
particulier  de  chacune  de  ces  matières,  celui  de  les  faire  par- 
ler couramment  sur  des  sujets  qui  doivent  les  intéresser,  au 
lieu  d'entretenir  des  causeries  factices  sur  des  midis  à  qua- 
torze heures  ou  les  habitants  de  la  lune. 

Mais,  puisque  l'enseignement  grammatical  de  la  langue 
doit  être  l'objet  de  nos  meilleurs  soins,  au  cours  supérieur, 
parlons-en  maintenant. 

La  grammaire. 

Le  Programme  en  écrit  ces  lignes,  p.  124  : 

«  Au  cours  supérieur  on  peut  étudier  systématiquement  les 
a  règles  par  induction,  mais  en  suivant  le  même  ordre  et  le 
«même  procédé  intuitif  (qu'au  cours  moyen),  et  on  se  bor- 
«  nera  aux  règles  essentielles,  utilisant  la  connaissance  des 
«  règles  du  français  qui  ressemblent  à  celles  de  l'anglais.  On 
«  peut  alors  mettre  entre  les  mains  des  enfants  une  petit  ! 
«  grammaire  théorique,  mais  en  évitant  de  vouloir  «  enseigner 
«  la  langue  par  la  grammaire  ».  Il  suffit  des  notions  stricte - 
«  ment  nécessaires  à  l'intelligence  pratique  de  leur  langage.  » 

Voici  un  texte  qu  'il  vaut  la  peine  de  commenter  :  presque 

chaque  proposition  qu'il  contient  demande  des  corrections. 

♦ 

1.  «  Au  cours  supérieur  on  peut  étudier  systématiquement 
les  règles  de  la  langue  anglaise.  »  Non  seulement  on  le  peut, 
tlmatiSue"  mais  on  ^e  doit.  J'en  appelle,  pour  tout  argument,  à  ce  que 
déclarent  les  programmes  officiels  de  France,  cités  en  préface 
d'un  de  nos  manuels.  (Crs  élém.,  1er  deg.,  préf.,  p.  III.)  «  Il 
n'est  pas  d'enseignement  sérieux  d'une  langue  vivante  sans 
une  solide  base  grammaticale.  »  Or,  cette  base  n'est  pas  solide 
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si  elle  n'est  pas  systématiquement  posée.  Les  règles  occasion- 
nellement enseignées  ont  ouvert  l'esprit  des  élèves  aux  carac- 
tères de  la  langue  anglaise,  en  ont  présenté  l'étude  analytique, 
mais  il  n'y  a  que  l'enseignement  ordonné,  précis,  c'est-à-dire 
la  reconstruction  synthétique  de  la  langue,  qui  la  fasse  réelle- 
ment connaître,  laisse  des  traces  profondes  dans  la  mémoire 
et  produise  une  durable  influence  sur  le  bon  usage  futur. 

Je  crois  que  la  pratique  de  l'enseignement  vous  rend  encore 
plus  convaincus  de  cette  vérité  que  je  ne  le  suis. 

L'étude  systématique  des  règles,  comment  se  fera-t-elle  au 
cours  supérieur  ?  Le  programme  répond  comme  suit  : 

lo  «  Par  induction,  mais  en  suivant  le  même  ordre  et  le 
même  procédé  intuitif  »  que  dans  les  années  précédentes.  J'ob-  ^dUdcetion 
jecte  ici:  a)  qu'il  est  bien  difficile  aux  maîtres  de  rendre  sys-  déduction, 
tématique  un  enseignement  qui  ne  se  donne  que  par  intuition 
et  par  induction.  C'est  l'occasion  alors  qui  sollicite  à  l'in- 
tuition des  règles.  Or,  il  n'y  a  rien  de  moins  systématique 
que  l'occasion.  Il  semble  donc  y  avoir  dans  les  présentes  ins- 
tructions du  programme  quelque  chose  qui  ne  soit  pas  tout  à 
fait  logique,  b)  De  plus,  ne  croyez- vous  pas  que  nos  élèves 
du  cours  supérieur,  après  avoir  fait  de  l'intuition  et  de  l'in- 
duction de  règles  pendant  au  moins  trois  ans,  sont,  enfin,  en 
état  et  désireux  de  recevoir  un  enseignement  plus  positif, plus 
serré,  plus  méthodique,  plus  précis,  de  ces  mêmes  règles,  et 
que,  par  conséquent,  il  faut  en  arriver  avec  eux  à  l'enseigne- 
ment dogmatique,  déductif,  de  la  grammaire  anglaise?  Il  va 
sans  dire  que  des  explications  l'accompagneront  et  que  de 
nombreuses  applications  le  suivront.  N'admettez- vous  pas 
tous  avec  moi  qu'au  cours  supérieur,  où  nous  sommes,  c'est  la 
façon  de  procéder  la  plus  sûre  et  la  plus  pratique,  parce  que 
la  plus  judicieusement  expéditivef 


—  82  — 
UMgc  2o  C'est  dans  le  même  sens  et  pour  les  mêmes  raisons  qu'il 

d'une 

jjjgj  faut  corriger  la  phrase  suivante  (ibid)  :  «  On  peut  alors  met- 
tre in  in  les  mains  des  enfants  une  petite  grammaire  théori- 
que. »  J'écris  donc,  à  La  place:  On  doit  alors  mettre  entre  Les 
mains  des  élèves  une  bonne  grammaire  théorique.  Laquell«- 1 
Je  n'en  voudrais  pas  d'autre  que  celle  qui  se  trouve  aux  130 
premières  pages  du  gros  volume  que  forme  le  Manuel  du 
cours  supérieur.  Elle  a  les  grands  avantages  d'être  courte, 
claire,  précise,  écrite  en  anglais,  pleine  d'excellents  exemples 
et  suivie  de  bons  devoirs  d'application.  Je  renouvelle  le  voeu 
qu'elle  soit  un  jour  tirée  à  part  et  mise  entre  les  mains  des  élè- 
ves, dès  la  quatrième  année  du  cours. 

3o  Je  m'insurge  encore  contre  ce  qu'on  écrit  ensuite:  que, 
si  on  se  sert  d'une  petite  grammaire  théorique,  on  doit  le  faire 
en  «  évitant  de  vouloir  enseigner  la  langue  par  la  grammaire  » 
C  'est  là,  je  crois,  un  cliché  de  récente  invention  et  qu'il  ne  faut 
pas  répéter  sans  précaution.  A  quoi  donc  alors  va  servir  la 
grammaire,  si  on  ne  doit  pas  l'employer  à  l'enseignement  de 
la  langue?  Est-ce  donc  sans  raison  aucune  que,  depuis  des 
siècles,  on  a  défini  la  grammaire  :  La  science  des  règles  du 
langage?  ou  bien:  L'art  d'apprendre  à  parler  et  à  écrire  cor- 
rectement ?  et  qu  'on  a  dit  que  «  chaque  règle  de  grammaire 
apprise  est  une  habitude  de  langage  acquise  »  ?  Je  veux  bien 
que  la  grammaire  seule  ne  fasse  pas  tout  dans  l 'enseignement 
d'une  langue,  qu'il  faut  de  la  conversation;  mais  vouloir  que 
celle-là  n'y  contribue  pas  grandement  est  une  erreur  et  une 
exagération.  La  conversation  assure  des  résultats  immédiats 
de  pratique  et  de  facilité;  la  grammaire  vise  aux  effets  loin- 
tains, durables,  solides. 

soiTde™1"         4o  Le   Programme   ajoute   qu'en   étudiant  la   grammaire 

l'anglais 

et  du         «  on  peut  utiliser  la  connaissance  des  règles  du  français,   qui 

français. 
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ressemblent  à  celles  de  V anglais  »,  ce  qui  est  un  excellent  con- 
seil. Peut-être  serait-il  bon  de  le  compléter  en  disant  qu'on 
se  servira  aussi,  avec  autant  d'avantages,  de  la  connaissance 
des  règles  françaises  qui  ne  correspondent  pas  à  celles  de  la 
langue  anglaise.  La  comparaison  des  grammaires  a  son  bon 
résultat  à  cause  tant  de  la  ressemblance  des  règles  que  de  leur 
différence.  L'un  ou  l'autre  cas  donnent  naissance  à  des  asso- 
ciations qui  gravent  dans  la  mémoire  les  choses  qu'on  ap- 
prend. 

5o  Enfin,  les  limites  de  l'enseignement  systématique  de  la 
grammaire  anglaise  au  cours  supérieur  sont  ainsi  tracées  par 
le  Programme  :  «  On  se  bornera  aux  règles  essentielles.  Il  suf- 
fit des  notions  strictement  nécessaires  à  l'intelligence  pratique 
de  leur  langage.  »  Qu'une  telle  loi  s'impose  à  la  3e  et  4e  année 
(cours  moyen),  je  le  veux  bien;  mais  qu'on  doive  la  suivre  en 
5e  et  6e  (cours  supérieur),  je  ne  le  crois  pas:  ce  serait  une 
mesquinerie  à  l'égard  de  la  langue  anglaise.  Non,  si  nos  élè- 
ves ont  le  bonheur  de  se  rendre  jusqu'au  cours  supérieur, 
qu'on  leur  enseigne  sans  crainte  toutes  les  règles  (essentielles 
et  autres)  qui  pourront  contribuer  à  leur  donner  la  possession 
la  plus  effective  possible  de  la  langue  parlée  et  écrite.  Je  le 
répète:  le  bon  sens,  la  renommée  de  nos  écoles,  l'intérêt  des 
élèves  et  la  volonté  des  parents  réclament  qu'il  en  soit  ainsi. 

Tous  ces  principes  posés,  venons-en  à  quelques  détails. 
Pour  la  5e  année,  la  Répartition  mensuelle  donne  comme 
manuel  le  livre  du  2e  degré,  du  cours  élémentaire,  et,  comme 
matière  à  voir,  de  la  leçon  41e  à  la  84e.  Très  bien  ;  cinq  bonnes 
leçons  par  mois,  c'est  tout  ce  qu'il  faut. 

Remarquons  cependant  que  ce  travail  se  double  de  cinq 
autres  leçons,  apprises  l'année  précédente,  à  revoir.  Cette 
revision,  telle  que  la  demande  La  Répartition,  me  semble  pré- 
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Révision     senter  im(.  petite  difficulté.    J'admets  u u 'il  est  bien  symétri- 

<lt-s  leçon  '  n  ^ 

Sentes.         C{ u«'   de    foire   marcher   ejînq    leçons   nouvelles   avec   cinq    leçons 

anciennes  à  revoir,  mais  c'est  une  symétrie  (beauté  acciden- 
telle! qu'il  faudra  sacrifier,  si  elle  empêche  l'ordre  naturel 
des  choses  de  se  produire.  Or,  je  crois  que  c'est  le  cas.  Pre- 
nons un  exein pie.  Dans  la  leçon  quarante-unième  (41e),  la  Ire 
de  la  5e  année,  après  l'exercice  écrit  et  oral  sur  la  matière  du 
jour,  on  en  indique  un  autre  qui  a  certainement  pour  but, bien 
qu'on  ne  le  dise  pas,  de  faire  revoir  les  règles  déjà  apprises. 
Il  se  présente  ainsi,  p.  117: 

Write  :  a)  in  the  third  person  singular:  I  try,  I  fly,  I  say, 
I  reach,  I  cry,  I  walk,  I  tie,  I  hit,  I  drop  ; 

b)  In  the  plural:  Story,  way,  difficulty,  crow,  beak,  hill, 
mistress  ; 

Compare  :  Heavy,  wise,  little,  rough,  old,  brave,  hard. 

Pour  faire  cet  exercice,  il  faut  nécessairement  que  les  élè- 
ves revoient  les  règles  :  lo  du  pluriel  des  noms,  avec  cas  parti- 
culiers, 2o  de  la  3e  personne  du  singulier  du  présent  de  l'in- 
dicatif, 3o  de  la  formation  du  comparatif,  régulier  et  irrégu- 
lier. 

Or,  les  cinq  premières  leçons  à  revoir  pendant  la  Ire  semai- 
ne de  septembre  et  qu'on  est  loin  d'avoir  revues  quand  on 
arrivera  à  cet  exercice,  ne  contiennent  qu'une  des  règles  dont 
on  demande  l'application  :  celle  du  pluriel  des  noms  par  s  et  es. 

Pour  les  noms  et  les  verbes  terminés  en  y,  on  n'y  arrive 
qu'à  la  6e  leçon,  et  l'étude  de  la  formation  du  comparatif  en 
anglais  ne  se  fait  qu'à  la  22e.  Voilà  certainement  des  choses 
qui  augmentent  et  compliquent  la  revision  commandée. 

On  peut  objecter  que  de  tels  exercices  écrits  sont  des  devoirs 
à  faire  à  domicile  et  que  les  élèves  y  ont  tout  le  temps  voulu 
pour  chercher  les  règles  dont  ils  exigent  l'application.     Ce  à 
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quoi  je  réponds  que  du  temps,  ils  n'en  ont  pas  tant  que  cela, 
vu  qu'ils  ont  aussi  des  devoirs  de  français,  d'arithmétique,  et 
des  leçons  de  mémoire. 

Ce  qui  leur  manquera  surtout,  ce  sera  le  courage  nécessaire 
pour  chercher  une  règle,  qu'ils  ne  précisent  peut-être  pas 
bien,  dans  les  116  pages  qui  précèdent,  et,  même  en  la  retra- 
çant dans  un  coin  perdu,  je  ne  sais  pas  s'ils  la  comprendront 
encore  assez  pour  l'appliquer  convenablement. 

Une  conclusion  me  semble  s'imposer,  c'est  que  la  revision 
des  règles  précédemment  apprises  devrait  se  faire  occasion- 
nellement, mais  sans  y  manquer,  selon  les  besoins  des  exerci- 
ces nouveaux  à  préparer  en  classe.  Une  loi  conçue  dans  ce 
sens  remplacerait  avantageusement,  à  mon  avis,  toutes  les 
indications  que  donne  la  Répartition  en  5e  année  au  sujet  de 
la  revision  des  règles  de  grammaires. 

Une  autre  conclusion  revient  aussi  à  mon  esprit  :  qu  'il  faut 
avoir  le  plus  tôt  possible  un  code  grammatical,  clair  et  court, 
bien  numéroté,  à  mettre  entre  les  mains  des  élèves  dès  la  4e 
année,  et  auquel  les  exercices  des  différents  manuels  renver- 
raient par  des  numéros  correspondants,  mis  entre  parenthèses. 

L'analyse. 

Ni  le  Programme,  ni  la  Répartition  mensuelle  ne  font  men- 
tion de  l'analyse,  au  chapitre  de  la  langue  anglaise.  Le  manuel 
«  Cours  moyen  »  en  contient  pourtant  tout  un  petit  traité  — 
Parsing  and  Analysis  —  pages  237-244.  Convient-il  d'en 
faire,  quand  et  combien?  Répondons  rapidement  à  cette 
triple  question. 

Malgré  l'absence  de  directions  officielles  à  ce  sujet,  il  f aut  £,?"'" 
quand  même  faire  de  l'analyse  grammaticale  et  logique  de  l'an- 
glais. Il  n'est  pas  permis,  en  effet,  à  un  élève  qui  parle  et  écrit 
cette  langue  d'ignorer  la  nature  des  mots  qu'il  emploie  et  des 
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propositions  qu'il   forme.    Nous  nous  trouvons  à  y  initier  Les 

élèves  chaque  t'ois  qu'au  cours  de  nos  Leçons,  nous  dégageons 
une  règle  de  grammaire  qui   regarde  le  nom,  L'adjectif,  le 

verbe,  etc.  C'est  dire  que  l'analyse  accompagne  l'enseigne- 
ment grammatical,  s'y  proportionne,  s'y  adapte,  en  méthode 
et  en  quantité. 

En  5e,  en  6e  année,  il  ne  serait  pas  de  trop, —  bien  au  con- 
traire, je  crois,  —  de  donner  quelques  leçons  particulières, 
oralement  surtout,  d'analyse  de  l'anglais.  Comme  elle  diffère 
assez  notablement  de  l 'analyse  du  f rançais,il  y  aura  bénéfice  à 
les  confronter.  Nous  y  apprendrons  à  pratiquer  la  sobriété 
dans  les  divisions  d'espèces  et  les  sous-distinctions. 

Les  devoirs  écrits. 

Nous  parlerons  bientôt  des  versions  et  des  thèmes  ;  faisons 
observer  simplement,  aujourd'hui,  qu'on  vous  demande  avec 
raison  d'exiger  des  compositions  de  vos  élèves  en  5e  et  6e  an- 
La  compo-  née,  sur  des  sujets  simples  de  narration  et  de  description,  des 

sition 

anglaise,  lettres  de  différents  genres.  Le  meilleur  moyen  d'y  obtenir  des 
succès  est  de  faire  faire  successivement  les  exercices  que  pro- 
posent encore  vos  manuels,  sous  les  rubriques  suivantes  : 

Relate  the  story  in  an  other  tense,  Crs  élém.  2e  partie,p.  116. 

Say  the  following  sentences  in  three  différent  ways,  p.  119. 

Make  as  many  sentences  as  y  ou  can  about  the  picture,p.l24. 

Give  a  more  élégant  turn  to  the  following  sentences,  p.  130. 

Write  the  sentences  with  an  inversion,  p.  146. 

Change  the  form  and  the  construction  of  the  sentences.p.lGô. 

Write  down  five  sentences  beginning  with  such  and  such 
words,  p.  177. 

Write  this  story  in  your  own  words,  p.  193. 

Combine  many  clauses  into  one  sentence,  Crs  moyen,  p.  11. 

Write  ouf  the  story  suggested  by  the  picture,  p.  18. 

Correct  the  mistakes  in  the  following  sentences,  p.  19. 

A  laborer  relates  to  Iris  wife  his  adventure  with  a  bear  ; 
write  down   what  he  said,  p.  25. 
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Copy  out  more  élégant  sentences,  p.  31. 

Avoid  the  répétition  of  nouns  and  adjectives  in  the  follow- 
ing,  p.  33. 

Use  a  single  word  instead  of  many,  p.  34. 

Substitute  clauses  for  the  adverbial  phrases,  p.  37. 

Use  or  replace  the  comparative  degree,  the  superlative,  in 
given  phrases,  pp.  39,  41. 

Use  the  interrogative,  the  négative  and,  the  exclamative, 
form,  p.  55. 

Rewrite  without  using  direct  quotation,  and  vice-versa,p.63. 

Write  the  opposite  words,  p.  63. 

Combine  sentences  by  using  a  relative  pronoun,  p.  67  ;  or, 
the  présent  participle,  p.  83, 

Diversify  sentences  in  as  many  ways  as  possible,  p.  69. 

Add  one  or  two  détails. 

Use  the  passive  voice  or  the  progressive  form,  p.  111. 

Change  the  tense  into  the  past,  the  future,  the  conditional, 
etc. 

Use  différent  moods.  . 

Avoid  ambiguity  in  the  following  sentences,  p.  159. 

Use  the  following  emphatically,  pp.  147,  177. 

Rewrite  the  paragraphs,  and  secure  variety  by  not  commen- 
cing  the  sentences  in  the  same  way,  p.  185,  etc.,  etc. 

Pardonnez-moi  cette  longue  énumération  de  procédés  de 
travail.  En  les  dégageant  de  la  multitude  de  ceux  que  con- 
tiennent vos  manuels,  et  en  choisissant  surtout  ceux  qui  ont 
trait  à  la  formation  des  principales  qualités  du  style  chez  les 
élèves,  et  non  pas  ceux  qui  ne  constituent  que  de  simples  exer- 
cices de  grammaire,  j'ai  voulu  vous  en  montrer  l'importance 
et  faire  voir  qu'il  est  encore  facile,  sans  beaucoup  de  théorie, 
de  former  les  enfants  à  l'art  de  bien  composer  en  anglais. 

Du  même  coup  se  dégagent  aussi  la  valeur  et  le  mérite  des  v 
manuels  que  vous  avez  entre  les  mains.  Je  n'ai  pas  pour  but  manuels 
de  les  censurer  ni  de  les  louer  outre  mesure.  Si  parfois  j'y 
trouve  quelques  exagérations  et  des  complications,  de  la  sur- 
charge, etc.,  etc,  je  dois  dire  aussi  qu'ils  sont  un  excellent  ins- 
trument pour  enseigner  à  nos  jeunes  Canadiens-français 
un  bon  anglais  parlé  et  écrit. 
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La  gram- 
maire. 


L'art  de 
la  compo- 
sition. 


Ils  contiennent  une  iiuii  1ère  surabondante  à  conversation 
pratique,  suffisamment  de  textes  pour  bien  apprendre  à  lire, 
une  grammaire  sérieuse,  sans  détails  inutiles,  de  quoi  bien  for- 
mer à  la  composition,  des  exercices  écrits  si  nombreux  et  si 
variés,  en  tranches  bien  taillées,  ni  trop  longues,  ni  trop  cour- 
tes, qu'ils  suffisent  à  tous  les  devoirs  anglais  qu'on  peut  exi- 
ger à  domicile.  Le  tout  est  de  savoir  et  de  vouloir  s'en  bien 
servir,  en  connaissant  suffisamment  soi-même  la  langue  qu'on 
doit  apprendre  aux  autres. 

II.    LE   COURS   COMPLÉMENTAIRE 
(7e  et  8e  année) 

Je  n'en  veux  pas  dire  grand'  chose.  Les  jeunes  gens  qui 
ont  le  bonheur  d'y  parvenir  —  ils  se  font  heureusement  de 
plus  en  plus  nombreux,  ou  mieux,  de  moins  en  moins  rares  — 
y  trouvent  des  maîtres  compétents,  qui  les  entourent  des  soins 
les  plus  empressés.  On  y  couronne  l'oeuvre  de  l'instruction 
tant  en  anglais  qu'en  français  et  autres  disciplines.  Pour  ce 
qui  est  de  l'aRglais,le  gros  manuel  intitulé  «Cours  supérieur» 
pourra  être  d'un  grand  secours. 

L'excellente  grammaire  qu'il  contient  sera  revue  dans  ses 
parties  principales. 

Le  traité  de  style  et  de  composition  qu'on  y  trouve  (p.  131- 
266)  mérite  d'être  au  moins  lu  et  expliqué  en  classe.  Il  pro- 
cède d'une  façon  si  simple,  si  pratique,  il  fait  si  peu  de  part 
à  la  pure  théorie,  qu'il  constitue  toute  une  nouveauté  dans  le 
genre.  11  est  compris  et  instructif  du  premier  coup.  Il  fait 
petit  à  petit  pénétrer  les  élèves  dans  le  génie  même  de  la  lan- 
gue anglaise. 

En  effet,  c'est  une  manière  de  procéder  très  efficace  que 
de  montrer,  par  exemple,  l'importance  absolue  et  l'impor- 
tance relative  de  chacune  des  parties  du  discours  dans  une 
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langue  ;  de  faire  voir  quel  effet  de  variété  on  obtient  dans  le 
style  en  les  remplaçant  les  unes  par  les  autres  (Chapitre  I)  ;  duSd?sa-rties 
comment  les  phrases  peuvent  se  transformer  de  simples  en 
composées  et  en  complexes  et  vice  versa  (Chapitre  II). 

Mais,  comme  le  premier  élément  matériel  du  style,  c'est  le 
mot,  et  que  le  mot  n'a  de  valeur  qu'autant  qu'il  traduit 
exactement,  clairement,  agréablement,  les  idées  et  les  senti-  Les  mots- 
ments  qu'on  a,  et  comme  tous  les  mots  ne  sont  pas  également 
propres  à  cette  fin,  on  consacre  tout  le  Chapitre  III  au  choix 
des  mots.  Le  meilleur  moyen  d'avoir  des  mots,  et  de  bons, 
nous  dit-on,  c'est  d'interroger  ses  sens,  ses  sentiments,  son 
jugement,  sa  mémoire,  son  imagination.  On  nous  indique 
comment  se  fait  ce  travail  délicat,  en  même  temps  qu'on  nous 
force  à  l'accomplir.  Le  tout  aboutit  à  des  conseils  très  prati- 
ques sur  l'emploi  des  mots  figurés,  sur  l'exactitude  des  mots, 
sur  la  périphrase,  sur  l'inversion,  sur  la  répétition,  sur  l'omis- 
sion des  mots,  sur  les  synonymes,  sur  les  mots  généraux  et  les 
spécifiques. 

Les  mots  ne  s'emploient  guère  isolément,  mais  plutôt  en 
nombre  plus  ou  moins  grand,  pour  former  des  propositions  et  La  phrase. 
des  phrases,  d'où  le  Chapitre  IV  sur  la  phrase  :  ses  diffé- 
rentes formes,  déclarative,  interrogative,  exclamative,  impé- 
rative,  et  leur  bon  emploi  ;  sur  le  style  direct  ou  indirect,  pé- 
riodique, balancé,  emphatique,  et  l'usage  qu'on  doit  en  faire. 

Dans  un  travail  écrit,  les  propositions  et  les  phrases  s'unis- 
sent par  groupes,  et  forment  ainsi  des  paragraphes.  Grave 
question  que  celle  du  paragraphe!  Le  Chapitre  V  en  traite 
clairement,  nous  montrant  qu'il  faut  y  mettre  de  l'unité  dans 
la  variété,  de  la  cohérence  et  de  la  mesure.    Il  nous  fait  voir,  Lepara- 

(..  ,    .  graphe. 

entm,  comment  on  doit  unir  les  paragraphes  entre  eux,  les 
uns  développant  les  mitres,  soit  en  donnant  des  exemples,  de 
nouveaux  détails;  soit  en  faisant  des  comparaisons  de  simili- 
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fcude  ou  de  oonl  raste  :  boxI  en  in.diquan.1  Les  causes  ou  Les  effets, 

OU    Les   raisons  du    ï;iil    principal;   soit    par   de    Légitimes   répé; 

t  ii  ions. 

Tout  l'art  de  la  composition  se  trouve  enseigné  en  cinq 
chapitres,  d'une  façon  naturelle,  concrète,  en  partant  du  sim- 
ple pour  aller  petit  à  petit  au  composé,  sans  aucune  théorie 
encombrante  et  inintelligible.  Tout  le  sens  pratique  des  An- 
glais se  manifeste  à  merveille  dans  ces  leçons  d'art  littéraire, 
et  je  voudrais  que  nos  traités  français  de  composition  et  de 
style  procèdent  avec  autant  de  sobriété. 
Lesprin-        Après  quoi,  en  quelques  pages,  le  Chapitre  VI  nous  pré- 


genres. 


sente  les  préceptes  précédents  bien  appliqués  aux  principaux 
genres  littéraires  que  les  élèves  pratiquent  :  la  narration,  la 
description,  l'exposition,  l'argumentation  ou  discours,  et  la 
lettre. 

Se  trouvent  dans  la  troisième  partie  du  livre    une  grande 

quantité  de  textes,  en  prose  et  en  vers,  dans  lesquels,  si  on  veut 

L'analyse   initier  les  élèves  à  l'analyse  littéraire,  on  s'efforcera  tout  sim- 

littéraire. 

plement  de  découvrir  l'application  des  principes  et  des  règles 
qu'on  vient  d'exposer  sur  les  mots,  les  phrases  et  les  paragra- 
phes, qu'ils  contiennent. 

A  quoi  tendent  toutes  ces  considérations  ?  D 'abord  elles  veu- 
lent détruire  chez  les  maîtres  et  les  maîtresses  la  frayeur  ou 
l'antipathie  qu'on  peut  naturellement  ressentir  à  l'aspect  im- 
posant du  manuel  du  cours  supérieur;  ensuite  leur  prouver 
qu'il  est  rempli  de  salutaires  instructions  et  que  tous  les  pro- 
fesseurs, de  4e  année  en  montant,  devraient  se  faire  un  devoir 
de  lire  et  d'étudier  la  partie  qui  regarde  la  composition  et  le 
style.  Leur  enseignement  y  prendrait  de  l'ensemble,  de  la 
méthode  et  du  relief.  On  n'enseigne  jamais  bien  une  matière 
que  quand  on  la  possède  en  entier  :  essence  et  détails,  tenants 
el  aboutissants.  J.-O.  Maurice,  ptre. 

Février  1925. 


VI 

VERSIONS  ET  THEMES  ANGLAIS 


Convient-il,  à  l'école  primaire,  d'exercer  les  élèves  à  la 
double  traduction,  au  thème  et  à  la  version  ? 

Il  se  fait  à  ce  sujet  toute  une  controverse  qu'on  pourrait 
appeler  :  la  nouvelle  querelle  des  modernes  et  des  anciens. 

Répondons  en  nous  plaçant  à  divers  points  de  vue,  qui 
vont  nous  faire  passer  du  plus  sûr  au  moins  sûr. 

I.  LA   TRADUCTION    AUX    EXAMENS 

S'il  arrive  que  la  direction  générale  des  écoles  impose  des 
traductions  à  faire  (thème  et  version,  ou  l'un  ou  l'autre) 
dans  les  examens  qu'elle  propose,  soit  au  cours  de  l'année 
pour  juger  de  la  marche  générale  des  classes;  soit  à  la  fin  de 
l'année,  afin  de  fixer  les  promotions  ou  d'accorder  des  certi- 
ficats et  des  diplômes  ;  si'  donc  la  direction  générale  exige  de 
la  traduction,  il  est  clair  que  les  maîtres  devront  y  exercer 
leurs  élèves,  pour  l'avantage  de  ceux-ci,  le  bon  renom  de  leur 
école,  de  la  classe   et  du  professeur  lui-même. 

•Je  sais  bien  que  les  maîtres  ne  doivent  pas  uniquement  pen- 
ser au  succès  des  examens,  qu'ils  doivent  être  surtout  les  insti- 
tuteurs de  l'esprit  et  les  éducateurs  de  l'âme  et  du  coeur, 
mais  ils  ne  peuvent  se  départir  du  souci  toujours  fort  pres- 
sant de  réussir  aux  examens,  eux  et  leurs  élèves.  Vous  avez 
donc  besoin  de  savoir  d'une  façon  positive  si,  à  L'avenir,  on 
demandera  de  la  traduction  aux  élèves  et  dans  quelles  classes  : 
ce  qui  règlefail  pratiquemenl  La  question. 
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II.  LA  TRADUCTION  ET  LE  PROGRAMME 

Voyons  ce  que  dit  le  Programme  à  ce  sujet. 

A  l'article  «les  exercices  anglais,  il  marque  pour  la  5e  «innée 
«  qm  Iqm  s  versions  faciles»  ;  pour  la  6e,  «  thèmes  facUi 
]>]).  122,   123. 

Au  cours  complémentaire  (7e  et  8e  année),  on  demande 
«  thèmes  et  versions»  et  l'on  justifie  cette  pratique  par  les 
considérations  suivantes,  p.  168  : 

«  La  méthode  naturelle  est  employée  jusqu'à  la  fin  des  étu- 
<(  des,  mais  dans  les  cours  supérieurs,  on  lui  adjoint  peu  à  peu 
<(  la  méthode  usitée  généralement,  c'est-à-dire  qu'on  initie  les 
«  élèves  aux  traductions  orales  et  écrites.  On  débute  par  la 
«version:  traduction  de  l'anglais  en  français,  et  l'on  ajoute 
«  ensuite,  de  temps  à  autre,  à  ces  premiers  exercices  quelques 
«  thèmes  faciles  :  des  textes  français  à  traduire  en  anglais. 
«  L 'attention  sera  spécialement  attirée  sur  la  différence  de 
«  construction  des  phrases  dans  les  deux  langues.  Ce  système 
amixte  ne  présente  guère  d'inconvénients  avec  les  élèves  les 
((  plus  avancés,  et  il  a  l'avantage  de  les  préparer  à  un  genre 
((  de  travail  tout-à-fait  pratique  dans  le  commerce  ordinaire  de 
«  la  vie.  » 

La  Répartition  mensuelle,  qui  a  certainement  pour  but  de 
mettre  bien  au  point  pour  nous  les  instructions  du  program- 
me, porte  également  quelques  versions  faciles  pour  la  5e  et 
des  thèmes,   faciles  aussi,   pour  la  6e  année 

Pour  ce  qui  est  de  la  7e  année  et  de  la  8e  (cours  complé- 
mentaire), on  y  précise  la  direction  comme  suit  :  «  Donner  au 
moins  deux  thèmes  et  deux  versions  par  mois  »,  et  on  nous 
conseille  les  «  Thèmes  anglais  »,  par  A.  Ehvall,  comme  le  livre 
où  puiser  renseignements  et  matière. 

Donc,  en  résumé,  pour  obéir  aux  déterminations  du  pro- 
gramme et  de  la  répartition,  nous  devrons,  dans  les  cours  supé- 
rieurs (5e,  6e,  7e  et  8e  année),  mêler  la  méthode  directe  avec 
la  méthode  de  traduction,  et  ce,  dans  les  proportions  et  l'ordre 
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suivants  :  en  5e,  quelques  versions  faciles  ;  en  6e,  des  thèmes 
faciles  ;  en  7e  et  8e,  thèmes  et  versions,  au  moins  deux  de 
chaque  sorte  par  mois. 

Cette  direction,  j'apprends  qu'elle  vient  d'être  confirmée 
dans  le  rapport  d'un  des  inspecteurs  du  gouvernement  pour 
la  région  de  Montréal,  qui  a  recommandé  les  thèmes  et  les  ver- 
sions aux  instituteurs  dont  il  a  visité  les  classes. 

Les  opinions  favorables  au  thème  et  à  la  version  vont  donc 
s 'ajoutant  les  unes  aux  autres  et  confirment  l'usage  qu'on  a 
d'en  faire.  Cette  besogne  imposée  vous  deviendrait  bien 
facile  et  notre  organisation  pédagogique  serait  plus  parfaite, 
si  les  manuels  anglais  que  vous  avez  entre  les  mains  avaient 
soin  d'intercaler  de  tels  devoirs  dans  leurs  pages,  avec  des 
conseils  sur  la  manière  de  les  faire  faire.  Voyons  donc  ce 
qui  en  est. 

III.     LA  TRADUCTION  ET  LA  METHODE  DIRECTE 

A  notre  dernier  entretien,  cherchant  à  apprécier    à  leur 
juste  valeur    les  manuels  anglais  de  la  méthode  directe,  nous 
avons  dit  entre  autres  choses  qu'ils  contiennent  des  exercices Les 
écrits  si  nombreux  et  si  variés,  en  tranches  bien  taillées,  ni  écrits, 
trop  longues  ni  trop  courtes,  qu'ils  suffisent  à  tous  les  devoirs 
anglais  qu'on  peut  exiger  des  élèves  à  domicile. 

Pour  récapituler,  indiquons  les  suivants  :  copier  un 
morceau  étudié,  transcrire  de  petites  dictées  faites  en  classe  et 
corrigées,  faire  souligner  certaines  parties  du  discours,  répon- 
dre par  écrit  à  des  questions  posées  sur  un  texte  lu,  conjuguer 
des  verbes  en  propositions  complètes  sous  différentes  formes 
et  aux  voix  passive  et  active,  former  le  pluriel  des  noms,  le 
comparatif  et  le  superlatif  des  adjectifs;  changer  le  genre,  le 
nombre,  la  personne,  le  sujet,  le  temps,  le  mode,  la  voix,  la 
forme  des  verbes  :    substituer  certains  mots  à  certains  autres  ; 


exa- 
mens 
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Caire  tous  les  exercices  qui  aboutissent  à  La  composition,  à  la 
rédaction  ;  rechercher  les  synonymes,  les  contraires,  les 
dérivés,   les  composés,  etc.,  etc. 

Inutile  de  dire  que  ce  sont  là  des  exercices  de  difficulté 
croissante,  que  le  maître  choisira  selon  l'asquis  de  ses  élè- 
ves ;  d'ailleurs,  le  manuel  est  là  qui  l'aide  considérablement. 
si  bien  qu'il  n'a  qu'à  le  suivre  pas  à  pas. 

Concédons  à  la  méthode  directe  qu'elle  a  dans  son  sac  des 
moyens  plus  que  suffisants  pour  occuper  très  utilement  les 
élèves  en  classe  et  à  domicile,  sans  que  la  langue  maternelle 
entre  en  jeu;  mais  remarquons  qu'elle  ne  fait  mention  d'au- 
cun travail  de  traduction  qui  mette  la  langue  maternelle  en 
usage.  En  cela,  notre  méthode  directe  s'efforce  d'obéir  à 
l'un  de  ses  premiers  principes  qui  est,  vous  le  savez  bien,  de 
bannir  son  intervention  autant  que  possible. 

La  «  Classe  en  Anglais  ». 

Aussi  nos  manuels  «  La  Classe  en  Anglais  »  font-ils  abstrac- 
tion de  toute  idée  du  thème  et  de  la  version.  Du  moins,  je  n'y 
ai  rien  vu  sur  ce  sujet. 

Il  est  vrai  que  le  manuel  nous  fournit  ample  matière  à  ver- 
sions, si  nous  décidons  d'y  pousser  les  élèves  malgré  tout. 
L'embarras  restera  cependant  pour  ce  qui  est  du  thème,  au 
cas  où  il  faudra  s'y  adonner. 

Mais  qui  sait  si  nos  manuels  anglais  n'ont  pas  un  peu 
vieilli  et  si  ceux  qui  les  ont  composés,  en  pesant  de  nouveau 
le  principe  d'abord  rigoureux,  intangible  et  sacré,  de  l'ex- 
clusion de  la  langue  maternelle  et  de  toute  traduction,  n'en 
sont  pas  venus  à  le  tempérer,  à  en  démordre  quelque  peu,  et 
à  admettre  qu'il  y  a  des  cas  et  des  temps  où  l'on  peut  faire 
usage  du  français,  et  pratiquer  la  version  et  le  thème  ? 
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Le  point  de  vue  théorique. 

Or,  sur  la  dernière  évolution  des  principes  de  la  méthode 
directe,  nous  avons  une  source  de  renseignements  bien  pré- 
cieuse et  toute  fraîche  :  la  plaquette  du  cher  Frère  Henri,  des 
Frères  de  l'Instruction  chrétienne,  intitulée:  Enseignement 
direct  de  la  langue  anglaise,  Laprairie,  1925.  Voyons  donc 
ce  qu'on  y  dit  du  thème  et  de  la  version. 

A  la  page  6,  on  glisse  en  passant  «  que  le  système  de  la  dou- 
ble traduction  ne  peut  donner  de  résultats  pratiques  »  et  que 
c'est  ce  qui  «  a  inspiré  à  quelques  pédagogues  l'idée  de  re- 
chercher comment  se  fait  l'acquisition  de  la  langue  mater- 
nelle »,  et  les  a  amenés  à  former  la  méthode  directe. 

On  écrit  à  la  page  9  :  «  La  méthode  par  double  traduction 
a  régné  longtemps  ;  il  n'est  plus  personne  qui  la  prône  au- 
jourd'hui, au  moins  pour  les  écoles  primaires».  Ces  deux 
citations  me  mettent  en  droit  de  conclure  que  le  Frère  Henri 
la  répudie  aussi  pour  toutes  nos  écoles  primaires. 

Xe  nous  hâtons  pas  trop  cependant  d'imputer  à  ce  bon 
religieux  une  telle  proscription  de  la  double  traduction.  Tout 
de  suite,  nous  allons  constater,  en  effet,  qu'il  sait  mettre  des 
sourdines  à  son  violon. 

A  la  même  page  9,  il  écrit  ce  qui  suit  : 

«  Il  ne  serait  peut-être  pas  inutile  de  bien  définir  ici  le  mot 
«  (nid  nef  ion,  c'est  le  moyen  d'éviter  des  malentendus  dans  les  ce  qu'est 
a  discussions.    Traduire  une  phrase,  c'est  d'abord  au  moyen  J^JJ^ 
«  de  l'analyse    en  disséquer  les  éléments,  pour  en  rechercher 
«  la  nature  et  la  fonction;  puis,  ce  travail  fait,  appliquer  des 
<  règles  minutieuses  rédigées  en  vue  de  cette  transcription.  » 

J'avoue  ne  pas  parfaitement  saisir  le  sens  de  cette  dernière 
phrase,  et  trouver  que  la  définition  générale  qu'on  donne  de 
la  traduction  esl  incomplète,  parce  <|u'on  n'y  fait  pas  assez 
grand  cas  des  «  idées  »  dont  il  faut  pourtant  s'occuper  en  pre- 
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Quand 

commen-    j);ls  |;v,  ce  ([11(1  j(>  V(.Mv  Paire  remarquer,  mais  bien  Bur  ce  'pu 

faire.  -4 

M  lit    : 

«Ce  procédé  (de  traduction),  la  méthode  directe  L'ignore 
complètement,  le  répudie  et  La  condamne (voici  mainte- 
nant la  sourdine,  en  lettres  grasses tant  que  l'élève  n'a 

pas  acquis   une  certaine  familiarité  avec   la   nouvelle 
langue.  » 

Le  procédé  de  la  traduction  n'est  donc  pas  répudié,  con- 
damné, semper  et  pro  semper,  mais  tant  que  les  élèves  n'ont 
pas  acquis,  non  pas  une  grande,  une  complète,  mais  une  cer- 
taine familiarité  avec  la  langue  anglaise. 

Il  ne  nous  reste  donc  plus  qu'à  déterminer  quand  les  élèves 
auront  acquis  cette  certaine  familiarité,  à  quel  degré  du  cours. 
Ce  sera  sans  doute  assez  tôt,  puisque  la  méthode  directe  a 
pour  propre  —  permettez  cette  expression  —  de  jeter  tout  de 
suite  les  élèves  à  la  nage  dans  l'anglais,  ce  qui  doit  vite  les 
familiariser  avec  cette  langue. 

Aussi,  nous  qui  avons  foi  en  l'efficacité  de  la  méthode  di- 
recte, croyons-nous  ce  travail  fait  dès  le  début  de  la  5e  année, 
et  dès  lors  nous  demandons  de  commencer  à  faire  des  ver- 
sions. Le  Frère  Henri  semble  moins  confiant  en  sa  propre  mé- 
thode. C'est  pourquoi,  voulant  indiquer,  comme  il  devait  le 
faire  honnêtement,  quand  l'élève  sera  assez  familiarisé  avec 
l'anglais  pour  se  mettre  à  traduire,  il  écrit  ce  qui  suit,  dans 
une  petite  note,  p.  9  : 

«  L 'élève  qui  possède  bien  le  cours  moyen  de  «  La  Classe  en 
«  Anglais  »  doit  être  familier  avec  l'anglais;  à  cette  époque,  il 
«  pourrait  être  question  pour  lui  de  culture  littéraire,  la  tra- 
ce duction  lui  serait  alors  profitable.  » 

Je  regrette  que  le  Frère  Henri  retire  ici  d'une  main  ce  qu'il 
avait  cédé  d'une  autre.    J'étais  loin  de  penser  que  la  certaine 
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familiarité  requise  ne  s'obtiendrait  qu'à  l'heure  où  l'élève 
devient  propre  à  la  culture  littéraire,  qui  demande,  elle,  une 
familiarité  plus  qu'ordinaire  avec  la  langue  nouvelle.  Je  re- 
grette aussi  qu'on  ne  puisse  faire  de  versions  qu'après  la  7e 
année  du  cours  régulier,  car  ce  n'est  qu'alors  que  les  élèves 
finissent  d'étudier  le  Cours  moyen,  sans  qu'on  puisse  affir- 
mer qu'ils  «le  possèdent  bien»,  comme  le  Frère  le  requiert 
explicitement.  Pratiquement,  on  en  vient  à  dire  qu'on  ne  fera 
à  peu  près  jamais  de  traduction,  ou  très  tard  en  8e  année, 
ce  qui  me  paraît  bien  reculé. 

Il  me  semble,  pourtant,  que  le  Frère  Henri,  le  programme 

Une  sage 

et  la  répartition  sont  au  fond  du  même  avis.  Ceci  m 'apparaît  restriction, 
surtout  quand  je  lis  ce  passage  de  la  plaquette,  p.  7  : 

«  Voyons  maintenant  pour  quelles  raisons  la  méthode  clas- 
«  sique  de  double  traduction  ne  peut  être  profitable  aux  élè- 
«  ves  de  nos  écoles,  surtout  si  on  la  prend  comme  base  unique 
«  ou  principal  intermédiaire  dans  l'acquisition  de  l'anglais.  » 

La  grande  prudence  des  termes  qu'emploie  ici  l'auteur 
fait  que  nous  allons  nous  accorder  avec  lui.  Comme  le  Frère 
Henri,  nous  admettons  que  la  double  traduction,  prise  com- 
me base  unique,  ou  comme  principal  intermédiaire  dans 
l'acquisition  de  l'anglais,  ne  peut  être  profitable  aux  élèves 
de  nos  écoles.  Aussi  ne  prétendons-nous  en  faire  ni  la 
base  unique,    ni  le  principal  intermédiaire  de  cet  enseigne- 

Où  tout 

ment.     Tout  ce   que   nous   disons,   c'est   que   la  double   tra- s'accorde, 
duction  est  un  bon  moyen  d'enseigner  l'anglais,    quand  on 
l'emploie  à  son  heure,    dans  de  justes  proportions,    et  qu'on 
sait  s'en  servir. 

Or,  elle  vient  à  son  heure,  d'après  nous,  à  partir  de  la  5e 
année,  pour  la  version  ;  de  la  6e,  pour  le  thème.  Nous  l'em- 
ployons <hms  de  justes  proportions  :  quelques  versions  faciles, 
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«■n  5e  :  thèmes  faciles,  en  6e  :  deux  thèmes  el  deux  versions  par 

mois,   en  7c  et  8e.    Vraiment,   ce  n'est  pas  trop,   et  je  me  de- 
mande  même  si  c'est  assez. 

Il   faut    aussi   savoir  s'en   servir,    et   nous   dirons    bientôt 
eommenl  on  doit  le  faire.    Dans  ces  conditions,  la  double  tra- 
duction, bien  loin  de  n'être  pas  profitable  aux  élèves  de  nos 
écoles,  leur  est  utile   et  peut  le  leur  être  grandement. 
Raisons  L'examen  des  raisons  qu'on  apporte  à  l'encontre  de  cette 

contre  et 

t'rTduSion.  doctrine   va,   au  contraire,   nous   convaincre  de   cette   utilité. 
Suivons  donc  l'auteur  de  la  plaquette  : 

«  Le  langage  est  l'expression  de  la  pensée.  Comme  chaque 
«  genre  de  dessin....,  une  langue  a  ses  procédés,  ses  avanta 
«  et  ses  défauts.  Il  suffit  de  traduire  un  peu  de  français  et 
«  d'anglais,  pour  remarquer  combien  ces  deux  langues  sont 
«  différentes  pour  la  facture  des  phrases  et  la  flexibilité  de 
«  leur  syntaxe.  Le  travail  de  transcription  des  idées  d'une 
«  langue  dans  une  autre  doit  être  précédé  d'une  étude  très 
a  minutieuse  d'analyse  grammaticale  et  logique.  » 

Il  n^^  a  rien,  absolument  rien,  dans  toutes  ces  affirmations 
que  nous  n'admettions  de  tout  coeur  :  de  même  en  est-il  de 
l'exemple  qu'on  apporte  ensuite  pour  les  appuyer. 

Et  après  %  %  Après,  le  raisonnement  de  l'auteur  est  moins 
serré  ;  une  comparaison  intervient  avec  ce  qui  se  fait  dans  les 
collèges  classiques   et  l 'on  en  arrive  à  dire  : 

«  Si  nous  voulons  procéder  par  traduction,  nous  devrons 
«  soumettre  nos  élèves  à  un  régime  sévère  d'analyse  gramma- 
«  ticale  et  logique  ;  dans  ce  cas  bien  peu  auront  la  chance  d 'ac- 
«  quérir  un  peu  d'anglais,  puisque  les  quatre-cinquièmes  des 
«enfants  sont  obligés  d'aller  gagner  leur  vie  avant  d'avoir 
«  atteint  la  5e  année  d'études.  » 

Gare  ici  ;  bien  peu  d'élèves  auront  cette  chance,  si  l'on  n'en- 
seignait que  par  la  traduction,  avant  la  5e  année,  où  les  élè- 
ves sont  censés  avoir  assez  d'analyse  pour  l'aborder  et  en  tirer 
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parti,  oui  ;  mais  telles  ne  sont  pas  nos  prétentions,  comme  nous 
l'avons  déjà  dit  au  moins  trois  fois.  En  2e,  3e  et  4e  années, 
tout  l'enseignement  ne  sera  fait  que  par  la  méthode  directe 
pure,  et  les  élèves,  à  moins  qu'elle  ne  soit  sans  aucune  valeur, 
auront  certainement  la  chance  d'y  acquérir  pas  mal  d'an- 
glais. 

Mais,  advenant  la  5e  année,  la  traduction  s'impose  par  laT 
force  même  de  tout  le  raisonnement  que  le  Frère  Henri  vient  l'analyse. 
de  produire,  c'est-à-dire,  parce  qu'elle  réclame  de  l'analyse, 
beaucoup  de  réflexion,  du  travail  personnel,  ce  dont  les  élèves 
sont  alors  capables,  ou  ce  dont  on  doit  les  rendre  capables, 
s'ils  ne  le  sont  pas  encore  devenus. 

D'ailleurs,  n'exagérons  pas  la  perfection  qu'il  leur  faut 
avoir  dans  le  maniement  de  l'analyse  grammaticale  et  logi- 
que pour  faire  de  la  traduction  anglaise-française.  On  a  eu 
tort,    je  crois,    de  faire  la  comparaison  que  voici,    page  9  : 

<(  Dans  les  collèges  classiques,  ne  sont  admis  à  l'étude  du 
«  latin  que  les  enfants  qui  ont  été  soumis  à  un  régime  sévère, 
«  mais  nécessaire,  d'analyse  grammaticale  et  logique.  Si  nous 
«  voulons  procéder  par  traduction,  il  faudra  exiger  de  nos 
«élèves  la  même  préparation  (c'est  moi  qui  souligne)  par 
«  l 'analyse.  » 

Il  me  semble  qu'il  y  a  là  une  exagération.    La  même  prépa-  Le  latin  et 

,  ,  ,  .  l'anglais. 

ration  par  1  analyse  n  est  pas  nécessaire,  pour  la  double  tra- 
duction anglaise-française,  que  pour  celle  qui  se  fait  du  latin 
au  français  et  vice  versa.  La  différence  vient  de  la  différence 
même  qu'il  y  a  entre  le  latin  et  l'anglais. 

Le  latin  est  une  Langue  synthétique,  ce  qui  signifie  entre 
autres  choses  que  le  rôle  des  mots  n'est  pas  marqué  par  La 
place  qu'ils  occupent,  mais  par  leurs  flexions,  leurs  désinen- 
ces :  tandis  qu'en  français  el  en  anglais,  c'est,  en  général, 
la  place  des  mois  qui  détermine  leur  fonction. 

Iniveriiigj 
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L'élève  mis  en  face  d'un  texte  latin  à  traduire  doit  Caire  un 
travail  très  minutieux  d'analyse  grammaticale  pour  bien  dis- 
tinguer d'abord  la  nature  des  mois;  ensuite,  en  supposant  qu'il 
ait  affaire  à  un  substantif,  il  lui  en  faudra  trouver  la  décli- 
naison, le  cas,  le  nombre,  le  genre,  sans  quoi  il  est  exposé  aux 
plus  graves  contresens.  Or,  presque  chaque  mot  présente 
plusieurs  hypothèses  plausibles.  Il  y  faut  donc  descendre 
dans  toutes  les  minuties  de  l'analyse,  et  d'une  analyse  qui  dé- 
veloppe toutes  les  facultés  de  l'élève.  C'est  pourquoi,  disons- 
le  en  passant,  le  cours  classique  ne  remplacera  jamais  l'étude 
du  grec  et  du  latin  par  celle  des  langues  modernes,  qui  n'exi- 
ge pas  une  aussi  forte  gymnastique  intellectuelle. 

La  fonction  des  mots  est  donc  en  français  et  en  anglais 
beaucoup  plus  facilement  trouvée  qu'en  latin,  et  sans  autant 
de  frais  d'analyse  ;  d'où  la  moindre  nécessité  de  celle-ci  pour 
la  traduction. 

On  écrit  encore,  nouvel  argument,  p.  10  : 

La  diffi-         «  Si  la  méthode  directe  condamne  le  procédé  de  «  traduc- 
t^Idtictiin.  ((  tion  »  comme  base  principale  de  l'enseignement,  —   (c'est 

«  aussi  ce  que  nous  faisons  comme  elle) c'est  que  ce  pro- 

«  cédé  est  long,  difficile,  peu  varié,  et  par  conséquent    peu 
((  attrayant,  au  moins  pour  les  jeunes.  » 

Nous  admettons  que  le  procédé  de  traduction  soit  tel  qu'on 
le  dit  pour  les  jeunes,  avec  lesquels  d'ailleurs  nous  ne  vou- 
lons pas  l 'employer  ;  mais  avec  des  élèves  plus  âgés,  c  'est-à- 
dire,  dès  la  5e  année,  il  n'est  plus  si  long,  ni  si  difficile,  ni  si 
peu  varié;  si  on  sait  bien  s'en  servir,  il  perd  beaucoup  de  sa 
difficulté,  de  sa  longueur,  et  peut  devenir  varié  et  très  attra- 
yant. D'ailleurs,  ce  travail  ne  se  ferait-il  pas  aussi  attrayant, 
facile,  varié,  qu'on  semble  le  vouloir,  nous  ne  cesserions 
pas  de  l'imposer.    La  méthode  directe  est  fille  de  l'école  at- 
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trayante,  dont  nous  ne  sommes  pas,  je  l'espère,  les  partisans 
outrés.  Nous  voulons  que  l'école  fournisse,  avec  l'attrait,  beau- 
coup d'occasions  d'effort,  car  nous  comptons  encore  plus  sur 
celui-ci  que  sur  celui-là,  pour  instruire  véritablement  et  dis- 
cipliner la  jeunesse.  Voilà  donc  une  objection  à  la  traduction 
qui  tombe. 

«  Un  autre  inconvénient,  dit  le  Frère  Henri,  p.  10,  c'est  que 
«  la  plus  grande  partie  du  temps  destiné  à  l 'anglais    serait 
«  forcément  absorbée  par  les  thèmes  et  les  versions  ;  à  peine  Le  tem 
«  resterait-il  un  petit  quart  d 'heure  pour  les  exercices  oraux  ;  à  y  con- 
«  dans  ces  conditions,  il  est  impossible  que  les  élèves  puissent ss 
«  arriver  à  parler  l'anglais.  » 

Tout  ceci  serait  vrai  si  la  traduction  était  le  principal 
intermédiaire  de  l'enseignement.  Mais  le  Frère  Henri  sait 
bien  qu'il  n'en  est  pas  ainsi,  puisque,  en  5e  et  6e,  on 
ne  demande  que  quelques  thèmes  et  versions  faciles  ;  en  7e 
et  8e,  sur  16  heures  d'anglais  par  mois  (4  par  semaine),  on 
n'exige  que  deux  thèmes  et  deux  versions.  Il  reste  donc  am- 
plement de  temps  pour  les  exercices  oraux. 

Enfin,  le  Frère  Henri  écrit  : 

«  On  concède  volontiers  que,  si  chaque  jour  on  consacrait 
«  une  heure  à  l'enseignement  pratique  par  la  méthode  directe, 
«  on  pourrait  ensuite  faire  toutes  les  traductions  que  l'on  vou- 
«  drait,  si  on  en  a  le  temps  et  le  goût.  » 

Voilà  qui  est  vraiment  d'une  générosité  débordante.    Nous 
n'en  voulons  pas  tant  que  cela.   La  traduction  n'est  pas  pour^atra- 
nous  une  affaire  de  goût,  de  caprice,  mais  un  moyen  sérieux  ^fe^x 
d'enseignement.    C'est  pourquoi  nous  disons:  sur  16  heures gnement. 
d  'anglais  par  mois,  consacrons-en  4  à  la  traduction,  il  en  reste 
12  pour  les  exercices  oraux:  n'est-ce  pas  suffisant?  Vraiment, 
nous  sommes  de  bons  princes     en  faveur  de  l'enseignement 
oral,  et   L'on  devrait  suivre  carrément  notre  exemple  pour  ce 
qui  est  du  thème  ci  de  la  version. 
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IV.  COMMENT  FAIRE  VERSIONS   ET  THÈMES 

Il  est  bon  de  dire  un  peu  maintenant  comment  se  pratique 
la  double  traduction. 

Toute  traduction  exige  deux  séries  d'opérations,  une  dans 
chaque  langue  qu'on  est  à  étudier.  Il  y  a  une  chose  qui  reste 
toujours  la  même  dans  les  deux  langues  :  la  pensée  à  traduire  ; 
et  une  chose  qui  varie  en  chaque  langue:  l'expression. 

La  version  comporte  d'abord  un  travail  à  faire  en 
La  version,  pavs  ar]<vlais.  ])iiis  un  autre  en  terre  française. 

Le  travail  en  anglais  consiste  :    lo   à  lire  en  entier  le  texte 

a)  Anaiy-    y  traduire,     pour  en  bien  saisir  l'idée  générale,  le  caractère, 

ser. 

l 'étendue  ;  2o  à  le  relire,  pour  dégager  les  idées  secondaires  et 
les  autres,  qui  développent  l'idée  principale  et  s'y  enchaî- 
nent ;  3o  à  le  lire  une  troisième  fois,  la  plume  à  la  main,  pour 
découvrir  et  noter  les  expressions  idiomatiques,  les  particula- 
rités de  structure  et  de  syntaxe,  et  le  sens  exact  de  chaque  mot. 

Commence  alors  le  travail  à  faire  en  français  : 

b)  Tra-  ci)  Il  faudra  conserver  scrupuleusement,  religieusement, en 

duire. 

français,  les  pensées,  les  sentiments,  les  images,  contenus  dans 
le  texte  anglais  :  autrement  ce  ne  serait  plus  une  traduction, 
mais  une  trahison. 

b)  On  gardera  aussi  aux  idées,  etc.,  de  l'auteur,  la  place, 
le  lieu  et  le  mouvement  qu'il  leur  aura  donnés. 

c)  On  traduira  mot  à  mot  tous  les  termes  qui  ont  des  cor- 
respondants exacts  en  français:  ils  sont  nombreux;  nous  n'a- 
vons pas  le  droit  de  broder  sur  le  texte  anglais,  de  le  dévelop- 
per à  notre  manière  ;  non,  il  s 'agit  de  le  traduire. 

d)  Quant  aux  tournures,  aux  expressions,  à  la  syntaxe, 
propres  à  l'anglais,  l'élève  devra  d'abord  les  étudier  pour  les 
retenir  au  profit  de  son  propre  langage,  mais  il  ne  devra  pas 
les  traduire  littéralement  :  ce  serait  faire  injure  à  la  langue 
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française.     Il  exprimera  donc  les  idées  de  l'anglais  par  les 
formules  particulières  au  génie  de  la  langue  française. 

Veut-on  un  exemple  ?  Prenons  les  quelques  lignes  suivantes, 
tirées  du  Cours  Supérieur,  p.  347  :  «  John,  called  Lackland, 
Henry  II 's  younger  son,  became  King  of  England,  though 
his  little  nephew  Arthur  had  the  best  claim  to  the  throne  ;  but 
John  seized  the  treasure,  and  made  fine  promises  to  the  nob- 
ility,  and  got  himself  crowned  at  Westminster  within  a  few 
weeks  after  his  brother  Richard 's  death.  » 

Idée  générale  :    Jean  Sans-Terre  s'empare  du  trône. 

Idées  secondaires  :  Il  était  fils  cadet  d'Henri  II.  —  Arthur, 
son  neveu,  y  avait  plus  de  droit  que  lui.  —  Jean  s'empare  du 
trésor,  fait  des  promesses  aux  nobles  et  se  fait  couronner. 

Remarques  diverses:  a)  Il  n'y  a  qu'une  phrase,  longue  de 
5  lignes,  en  deux  parties,  séparées  par  un  simple  point-virgule. 
Je  pourrais  la  garder  telle  en  français  ;  on  peut  aussi 
la  diviser  en  2  ou  3  tronçons,  car  notre  langue  aime  le  style 
coupé. 

b)  Beaucoup  de  mots  peuvent  se  traduire  littéralement  : 
John,  called  Lackland  :  Jean,  appelé  Sans-Terre  —  became 
King  of  England  :  devint  roi  d'Angleterre  —  John  seized 
the  treasure  :  saisit  le  trésor,  s'en  empara.  —  Made  fine 
promises  to  the  nobility  :  fit  de  belles  promesses  à  la  noblesse. 

c)  Mais  il  y  a  aussi  des  tournures  propres  à  l'anglais  : 
Henry  II 's  younger  son  :  le  fils  cadet  (ou  le  plus  jeune  fils) 
d'Henri  II  . —  His  little  nephew  :  son  jeune  neveu,  et  non 
pas  :  son  petit  neveu  :  ce  qui  pourrait  donner  lieu  à  une 
erreur  historique.  —  Had  the  best  claim  :  avait  le  plus  grand 
(le  meilleur)  droit  au  trône.  —  Got  himself  crowned  :  se  fit 
couronner,    etc. 

(  es  analyses  faites,  l'élève  est  en  état  de  donner  une  traduc- 
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1  ion  qui  conserve  intactes  les  idées  et  qui  respecte  les  exigen- 
ces de  Sa  Majesté  la  langue  française.  J'ose  prétendre  qu'il 
aura  fait  ainsi  un  très  fructueux  travail,  plus  même  que  ne 
l'aurait  été  une  heure  de  conversation  anglaise. 

Remarquez  qu'une  telle  version  peut  bien  s'entreprendre 
dès  la  5e  année,  puisque,  à  cette  époque,  l'élève  connaît  assez 
bien  sa  langue  maternelle  pour  l'écrire  sans  trop  l'écorcher  et 
que,  d'autre  part,  il  comprend  par  lui-même  beaucoup  du 
texte  anglais  qu'on  lui  donne  à  traduire,  et  que  le  maître  est 
là  pour  lui  faire  saisir  le  reste  dans  la  préparation,  faite  en 
classe,  d'une  version  donnée  comme  devoir  à  domicile. 

L'analyse,  enfin,  qu'elle  requiert,  doit  être  sérieuse,  mais  ne 
demande  pas,  comme  on  le  voit,  un  raffinement  qui  doive  nous 
effrayer.  Ce  sont  les  idées  qu'il  faut  chercher  plutôt  que  la 
nature  des  mots  et  des  propositions. 

Le  thème  offre  plus  de  difficultés  ;  aussi  le  recule-t-on  jus- 
qu'en  6e  année.   Il  part,  lui,  du  français   de  cette  langue  abs- 

Le  thème 

anglais.  traite  et  souple,  qui  sait  donner  une  infinité  de  significations 
à  beaucoup  de  mots  généraux,  à  certaines  particules,  et  fait  un 
abondant  usage  du  style  figuré. 

Aussi  le  grand  travail  à  faire  sur  le  texte  à  traduire,  après 

fyserna"  qu 'une  lecture  attentive  en  a  découvert  l'idée  générale 
et  les  secondaires,  est-il  une  minutieuse  analyse  :  une  analyse 
grammaticale  qui  détermine  bien  la  fonction  des  mots,  oui  ; 
une  analyse  logique,  qui  fixe  la  nature  des  propositions,  soit 
encore  ;  mais  surtout  une  analyse,  vraiment  logique  celle-ci, 
qui  fasse  pénétrer  dans  le  fond  même  de  la  pensée  ou  du  sen- 
timent, et  en  montre  les  nuances  et  les  délicatesses.  On  a  dit, 
non  sans  raison,  que  le  thème  est  le  meilleur  exercice  d'analy- 
se littéraire.     Vous  donc,  qui  ne  faites  pas  souvent  de  cette 

b)  Tra-       dernière,  profitez  de  la  magnifique  occasion  que  vous  fournira 

duire. 

le  thème  anglais  pour  y  habituer  vos  élèves. 
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Du  côté  de  la  langue  anglaise,  une  seconde  grosse  difficulté 
se  présente.  Quels  mots,  expressions,  tournures  répondront 
exactement  en  anglais  aux  mots,  expressions,  tournures  et 
idées  du  français  ? 

Ce  seront  bien  souvent  aussi  des  correspondants  purs  et  sim- 
ples, que  l'élève  aura  déjà  dans  son  vocabulaire  acquis  ou 
qu'il  trouvera  dans  son  dictionnaire.  De  grâce,  n'ayons  pas 
peur  des  bons  dictionnaires  :    ce  sont  de  précieux  auxiliaires 

Il  y  aura  aussi  des  expressions  spéciales  qu'on  puisera  aux 
mêmes  sources,  car  l'élève  n'a  pas  dû  passer  quatre  ans  déjà 
à  faire  des  exercices  oraux  d'anglais  sans  apprendre  et  retenir 
une  foule  d'expressions  et  de  tournures. 

Que  si,  enfin,  le  texte  français  présente  à  traduire  des  diffi- 
cultés telles  que  l 'élève  en  ignore  certainement  les  expressions 
équivalentes,  le  maître  les  lui  fournira  tout  simplement,  en  les 
expliquant  bien,  pour  les  mieux  graver  dans  la  mémoire. 

Pour  ce  qui  est  de  la  grammaire,  de  la  syntaxe,  les  élèves  la 
connaissent  aussi  suffisamment,  en  6e  année,  pour  pouvoir  en 
appliquer  les  règles  sans  commettre  trop  d'erreurs.  i 

Par  ailleurs,  il  y  a  plusieurs  moyens  d'éviter  le  thème  au- 
quel on  en  veut,  le  thème  qui  consiste  à  traduire  machinalement 
un  texte  à  l'aide  d'un  dictionnaire  et  d'une  grammaire.    On  Quels 

thèmes 

peut  faire  imiter  de  plus  ou  moins  près  un  texte  anglais  qu'ondonner- 
a  d'abord  traduit  et  dont  on  a  particulièrement  souligné  les 
expressions  typiques.    Parfois,  on  donne  à  traduire  un  texte  imitation, 
français  qui  n'est  lui-même  que  la  version  d'un  morceau  an- 
glais.Quand  le  travail  est  fait,  on  présente  l'original  à  l'élève, 
avec   lequel  il  compare  le  fruit  de  ses  efforts.     Ce  procédé 
aide  à  apprendre  les  mots,    les  tours,    la  syntaxe,    le  génie dSSïoii 
même  de  la  Langue  seconde.    C'est  ce  qu'on  appelle  la  retra- 
duction. 
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Donnons  peu  de  textes  littéraires  à  mettre  en  anglais  :    ils 

sont  trop  pleins  de  difficultés.     Exigeons  de  temps  en  temps 

Thèmes       un  thème  de  règles,  pour  appliquer  celles  qu'on  vient  d'ensei- 

de  règles. 

gner,  pour  juger  des  progrès.  La  plupart  du  temps,  les  thèmes 
doivent  être  en  rapport  étroit  avec  les  lectures  et  les  études 
qu'on  aura  faites  récemment,  comme  pour  forcer  les  élèves  à 
faire  usage  des  notions  immédiatement  acquises. 

Conclusion. 

Telle  est  notre  manière  d'apprécier  et  de  pratiquer  la  ver- 
sion et  le  thème  anglais  à  l'école  primaire.  En  combinant  ainsi 
les  bons  moyens  de  toutes  les  méthodes  —  de  la  classique  et  de 
la  directe  surtout  —  on  arrivera  à  des  résultats  plus  pratiques 
et  plus  durables.  Donc,  pour  résumer  tout  ce  que  nous  avons 
dit  de  l'enseignement  de  l'anglais,  on  y  partira  toujours 
des  faits,  c  'est-à-dire  de  la  langue  parlée  ;  on  comptera  beau- 
coup sur  la  mémoire  des  élèves  et  leur  esprit  d'imitation  pour 
les  amener,  par  des  exercices  oraux  et  des  lectures  expliquées; 
à  la  pratique  assez  facile  du  langage  ;  mais,  quand  ils  auront 
grandi,  qu'ils  auront  de  l'acquis,  il  ne  faudra  mettre  de  côté 
ni  la  version  ni  le  thème  bien  faits.  Ces  exercices,  qui  met- 
tront en  jeu  l'intelligence,  la  réflexion,  la  volonté  et  l'effort, 
contribueront  pour  une  bonne  part  à  leur  culture  générale, 
aideront  considérablement  à  leur  formation  littéraire 
française,  donneront  à  leur  langue  anglaise  parlée  et  écrite 
les  qualités  supérieures  de  la  précision  et  de  la  sûreté,  leur 
assureront,  enfin,  du  point  de  vue  purement  littéraire,  cer- 
taines connaissances  et  une  habileté  auxquelles  l'école  primaire 
peut  ambitionner  de  les  conduire,  sans  sortir  de  son  rôle. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Mars  1925. 


VII 
LE  TRAVAIL  A  DOMICILE 


Le  programme  officiel  consacre  deux  articles  de  ses  remar- 
ques sur  l'organisation  pédagogique  des  écoles  à  la  question 
des  devoirs  écrits  et  du  travail  à  domicile,  pp.  69  et  71,  art. 
XIX  et  XXI. 

Lisons-les  d'abord  pour  en  prendre  une  vue  d'ensemble. 
Vous  me  permettrez  ensuite,  dans  l'analyse  et  l'explication 
que  je  veux  en  faire,  de  réunir  tous  les  paragraphes  qui  se 
rattachent  à  la  même  idée  ;  car,  au  fond,  ces  deux  articles, 
bien  que  séparés  par  des  considérations  sur  les  révisions  à 
faire,  ne  traitent  qu'un  même  sujet  et  gagnent  à  être  confon- 
dus.   Nous  aurons  ainsi  à  parler  : 

lo  De  l'insuffisance  des  leçons  orales  ; 

2o  De  la  nécessité  des  devoirs  scolaires  ; 

3o  De  la  préparation  que  le  maître  doit  en  faire  ; 

4o  De  la  manière  dont  les  élèves  doivent  s'en  acquitter  ; 

oo  De  la  façon  de  les  corriger. 

I.     INSUFFISANCE   DE   L'ENSEIGNEMENT   ORAL. 

Comme  préambule  à  l'énoncé  de  la  thèse  principale,  se 
place  bien  la  phrase  suivante,  p.  69  :  «  Si  utile  qu'elle  soit,  la 
leçon  orale  ne  saurait  tenir  lieu  cle  tout  le  reste.  » 

Voilà  une  affirmation  à  laquelle  vous  applaudissez,  sans 
doute.  Elle  vous  surprend,  peut-être,  un  peu,  car,  en  général. 
notre  programme  a  tendance  à  exalter  la  valeur,  l'importance, 
l'efficacité  de  l'enseignement  oral.     Pour  ma  part,  j<i  suis  eu- 


Nature 
de  la 

leçon 
orale. 


— 108  — 

chanté  qu'on  vienne  à  reconnaître  qu'il  a  des  Limites  et  des 

impuissances. 

J'aime  bien  aussi  les  raisons  qu'on  donne  pour  l'appuyer  : 
Légèreté*  «  Les  impressions  que  la  leçon  orale  laisse  dans  l'esprit  des 

H' v<"'       jeunes  élèves  sont  nécessairement  fugitives  :  les  traces  qu'elle 

forme  dans  la  mémoire  s'effacent  bientôt.  Cet  âge  est  si  mobile 

et  si  volage.  » 

Il  me  semble  juste  cependant  d'ajouter  que,  si  la  leçon  orale 
laisse  peu  de  traces  dans  l'esprit  des  élèves,  cela  ne  tient  pas 
uniquement  à  la  légèreté  de  leur  âge.  Cela  dépend  aussi,  et  en 
majeure  partie,  de  la  nature  même  de  la  leçon  orale.  Elle 
relève  bien,  si  l'on  veut,  de  la  méthode  active  ;  mais  elle  pro- 
voque surtout  l'activité  du  maître.  Celle  des  élèves  se  trouve 
aussi  excitée  ;  mais  ce  n'est  bien  souvent  qu'une  activité,  un 
mouvement,  une  agitation,  extérieurs,  des  gestes  et  des  paro- 
les qui  n'ont  guère  d'autres  bons  effets  que  de  faire  agréable- 
ment passer  le  temps.  Dans  la  leçon  orale,  leur  esprit  n'est 
pas  très  fortement  mis  à  contribution  par  l'attention  volon- 
taire, la  réflexion,  la  méditation  ;  même  quand  on  fait  usage 
cie  l'interrogation  socratique,  euristique,  le  maître,  tout  en 
prétendant  faire  découvrir  la  réponse  voulue  à  ses  élèves,  la 
leur  suggère  les  trois-quarts  du  temps.  Non,  l'effort  mental 
n'est  vraiment  pas  considérable  à  la  leçon  orale,  et  voilà  sur- 
tout pourquoi  les  impressions  et  les  traces  qu'elle  laisse  s'effa- 
cent bientôt  de  l'esprit  et  de  la  mémoire. 

C'est  ce  que  nous  disent  la  psychologie  et  la  pédagogie. 
L'expérience  aboutit  aux  mêmes  conclusions,  daprès  le  pro- 
gramme, p.  69  :  «  Les  maîtres  ne  doivent  pas  perdre  de  vue 
que  V élève  qui  ne  travaille  pas  en  dehors  des  classes  (la  leçon 
orale  est  le  propre  de  la  classe)  ne  fait  guère  de  progrès.  C'est 
une  vérité  d'expérience,  un  fait  incontestable.  ».     Nous  nous 
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rendons  donc  et  nous  nous  en  souviendrons  chaque  fois  que, 
dans  une  matière  quelconque,  les  pédagogues  nouveaux,  les 
méthodes  récentes,  auront  tendance  à  proscrire  l'usage  du 
livre  et  les  devoirs  pour  ne  donner  place  qu'à  l'enseignement 
oral. 

Pour  produire  des  fruits  d'instruction  durable,  il  faut 
donc  obtenir  des  élèves  un  travail  plus  personnel,  de  l'atten- 
tion volontaire,  de  la  réflexion,  de  l'effort  mental.  Quels 
moyens  avons-nous  d'y  arriver  ?  D'habitude  on  nous  en 
indique  deux  excellents  :    les  leçons  et  les  devoirs. 

IL     NECESSITE  DES   LEÇONS  ET  DES  DEVOIRS 

Tous  s'accordent  à  reconnaître  cette  nécessité.  En  effet, 
pour  instruire  véritablement  un  enfant,  il  ne  suffit  pas  —  ce 
qui  se  fait  par  la  leçon  orale  —  de  lui  révéler  l'existence  de 
certains  faits,  v.g.  par  l'histoire  sainte  ou  profane,  de  lui 
montrer  la  nature  de  certaines  choses,  par  diverses  leçons  de 
certains  faits,  v.g.  par  l'histoire  sainte  ou  profane  ;  de  lui 
exposer  et  faire  comprendre  les  lois  de  la  morale,  des  langues, 
de  l'arithmétique  etc.  Il  faut,  en  plus,  que  l'élève  puisse  rete- 
nir toutes  ces  notions  et  qu'il  sache  s'en  servir  et  les  appli- 
quer convenablement  et  facilement,  maintenant  et  plus  tard. 
Or,  rien  ne  conduit  mieux  à  ces  fins  que  les  leçons  qu'on  fait 
apprendre  et  les  devoirs  qu'on  impose. 

«  Les  devoirs  écrits .  .  .  doivent  occuper  une  grande  place  r^s 
"dans  l'enseignement  primaire.  Ils  viendront  prêter  aux 
«  leçons  du  maître  un  concours  précieux.  Ils  graveront  plus 
«  profondément  les  notions  enseignées,  ils  les  fixeront,  ils  les 
«  préciseront,  non  seulement  en  fournissant  aux  élèves  l'occa- 
«  sion  de  les  écrire  —  ce  qui  est  déjà  beaucoup  —  mais  surtout 
"  -ii  faisant  un  appel  plus  puissant  à  leur  activité  individuelle. 
«Invité   à    appliquer    lui-même...    les    règles   et    les    principe- 
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«qu'il  â  appris,  L'enfanl  sera  bien  obligé  de  réfléchir  davan- 
«  tage,  de  dépenser  plus  d'efforts  personnels,  de  méditer  en 
«quelque  sorte  plus  longuement.  El  ce  travail...  ne  peut 
«  lui  être  (Jue  d'un  grand  avantage.  »  Prog.  p.  69. 

Lea  On  peut  faire  un  raisonnement  à  peu  près  semblable  pour 

justifier  les  leçons.  Pour  les  apprendre  dans  un  manuel  ou  dans 
des  notes  bien  rédigées,  les  élèves  sont  forcés  de  Les  bien  com- 
prendre et,  par  là,  les  notions  qu'elles  contiennent  se  préci- 
sent dans  l'esprit  ;  puis,  ils  doivent  faire  un  bel  effort  intel- 
lectuel pour  les  retenir,  d'où  elles  se  fixent,  se  gravent  plus 
profondément  dans  leur  mémoire,  pour  être  ensuite  plus  à  leur 
portée  au  moment  du  besoin. 

Pas  de  discussion  donc  sur  la  nécessité  des  leçons  et  des 

devoirs  de  classe.    Ce  sur  quoi,  cependant,  je  veux  attirer  votre 

attention  et  vous  prie  de  bien  réfléchir,  c'est  sur  leur  meilleure 

Lo.lir.        raison   d'être.      Leçons   et    devoirs   n'ont    définitivement    de 

principe; 

premier.     va}eur  qUe  parce  qu'ils  poussent  nécessairement  les  élève-  à 

l'attention  volontaire,  à  la  réflexion,  à  la  discussion  des  chos  - 
à  l'usage  de  leur  jugement  et  à  l'effort  personnel.  C'est  de 
ce  principe  premier  que  nous  nous  inspirerons  pour  détermi- 
ner la  nature  et  le  nombre  des  leçons  et  des  devoirs  à  donner. 
D'accord  sur  la  nécessité  de  ces  exercices,  les  pédagogues  se 
divisent  sur  la  façon  dont  il  faut  les  pratiquer. 

III.     LA    PRATIQUE    DES    LEÇONS 

Autrefois.  Pour  ce  qui  est  des  leçons,  les  doctrines  varient  beaucoup 
selon  les  époques.  Autrefois,  chaque  matière  du  cours  com- 
portait un  manuel  entre  les  mains  des  élèves,  et  les  leçons  (pi 'on 
y  donnait  à  apprendre  devaient  être  sues  mot  à  mot:  catéchis- 
me, grammaire,  histoires  diverses,  géographie,  etc.,  etc.  Elles 
se  multipliaient  à  l'infini,  avec  cet  autre  inconvénient  que  les 
élèves,  forcés  surtout  de  réciter  par  coeur,  ne  se  croyaient  pas 
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toujours  obligés  de  comprendre.  D'ailleurs,  ce  n'était  pas 
toujours  après  une  explication  du  maître  que  les  élèves  de- 
vaient apprendre  leurs  leçons.  Ceux-ci,  souvent,  devaient 
apprendre  d'abord  par  coeur,  celui-là  expliquait  et  faisait 
comprendre  ensuite.  J'ai  longtemps  connu  ce  régime,  et 
vous  aussi  :  ne  criez  donc  pas  à  la  calomnie.  Souhaitons  plu- 
tôt qu'il  ait  complètement  disparu  de  notre  enseignement  pri 
maire  et  secondaire,  car,  c'était  évidemment  un  abus,  un 
excès. 

Avec  les  méthodes  dites  attrayante,  intuitive,  active, 4,^" *" 
orale,  socratique,  euristique,  cinématographique,  etc.,  etc.,  les 
choses  sont  changées.  Le  livre  se  fait  plus  rare  entre  les 
mains  des  élèves  et  les  leçons  aussi,  du  moins  celles  qu'il  faut 
apprendre  par  coeur  ;  il  ne  faudrait  pas  cependant  tomber  ici 
dans  l'exagération  contraire.  Voici,  en  tous  cas,  quelle  est  la 
règle  du  programme  à  ce  sujet,  page  67  : 

«  Il  importe  que  les  élèves,  après  avoir  étudié  le  texte,  ne 
«  soient  pas  forcés  de  le  réciter  mot  à  mot.  Sans  doute,  le 
«  maître  sera  nécessairement  amené  à  exiger  le  texte  exact, 
«littéral,  quand  il  s'agira  d'une  définition  qui  ne  comporte 
«  pas  d'à  peu  près,  d'une  formule  qui  doit  rester  gravée  dans 
«la  mémoire,  des  résumés  de  l'histoire,  des  prières,  des  leçons 
«  (h  catéchisme  ci  des  morceaux  qui  servent  d'exercices  de 
«  diction.  Pour  le  reste,  il  acceptera  volontiers  tout  ce  qui 
«  reproduira  la  pensée  du  manuel,  sous  quelque  forme  que 
«  l'enfant  l'exprime.  » 

Il  y  a  donc,  à  l'heure  actuelle,  où  l'on  s'efforce  d'éviter 
les  excès  du  passé  sans  tomber  dans  aucun  autre,  ample  ma 
tière  à  leçons;  à  leçons  de  mémoire  et  à  leçons  où  le  mot  à  mot 
n'est   pas  requis.     Sachons  aimer  et    pratiquer  les  unes  et   lés 
autres,  sans  toul  convertir  en  leçons  par  coeur. 

Comprenons  bien  la  valeur  du  compte  rendu  intelligenl 
des  idées  d'une  leçon.  Laissons  aux  élèves  un."  grande  liberté 
d'expression.     Encourageons-les  même,  comme  ajoute  le  pro- 
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gramme,  p.  67,  «  à  dire  les  choses  à  leur  façon,  nous  conten- 
tant de  redresser  avec  douceur  les  incorrections  de  langage 
et  les  termes  impropres.  » 

Les  comptes  rendus  se  feront  d'habitude  oralement,  soit  : 
mais  n'y  aurait-il  pas  avantage  à  demander  parfois  aux 
élèves  de  prépara)-  par  écrit  certaines  leçons,  ou  des  revues  de 
leçons  ?  Quel  excellent  moyen  ce  serait  de  leur  faire  faire, 
sous  la  forme  d'un  tableau  synoptique,  l'analyse  et  la  synthèse 
des  idées  exposées,  de  les  amener  à  distinguer  les  principales 
des  secondaires,  et  de  graver  à  jamais  les  unes  et  les  autres  dans 
leur  mémoire  par  les  plus  élevées  des  associations.  Est-ce  là 
une  pratique  courante  dans  nos  classes  supérieures  ?  Ne 
serait-il  pas  bon  de  l'introduire  ?  Je  laisse  à  votre  zèle 
éclairé  le  soin  de  répondre  et  d'agir  en  conséquence. 

Quand  II  va  sans  dire  que  les  leçons,  sous  quelque  forme  qu'on  les 

apprendra  x  '  ^  ^ 

les  leçon  cjonne,  ne  devront  pas  s'apprendre  pendant  les  heures  de 
classe  ;  les  matières  au  programme  sont  trop  nombreuses  pour 
que  les  élèves  passent  des  heures  ou  des  demi-heures,  même 
des  quarts  d'heure,  à  cette  étude.  On  se  contentera  de  les  y 
expliquer,  sans  jamais  y  manquer.  Elles  seront  apprises  le 
soir  à  domicile  ou  à  la  demi-heure  d'étude  le  lendemain 
matin,  dans  les  écoles  qui  donnent  cet  avantage  à  leurs  élèves. 

Quand  Elles  seront  récitées  en  classe,  la  plupart  du  temps  orale- 

les  réciter 

ment  ;  quelquefois,  avec  les  plus  grands,  par  écrit.  La 
leçon  sera  exigée  de  tous  ou  de  quelques-uns  seulement,  au 
jugement  du  maître  et  selon  le  temps  dont  on  dispose. 

Les  leçons  sont-elles,  pour  le  même  jour,  de  catéchisme,  de 
français,  d'anglais,  il  ne  faudra  pas  les  faire  donner  toutes 
les  trois  immédiatement  l'une  après  l'autre,  au  début  de  la 
classe,  pour  en  avoir  tout  de  suite  fini  avec  elles. 

Non;  la  leçon  de  catéchisme  se  récitera  au  commencement 
de  l'heure  réservée  à  l'enseignement  religieux.    La  récitation 
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de  la  grammaire  française  se  fera  au  début  de  la  leçon  de 
français,  et  même  la  récitation  de  l'anglais. 

Nous  devrons  bientôt  dire  la  même  chose  de  la  correction 
des  devoirs  de  français,  d'anglais  et  d'arithmétique,  qui  doit 
se  reporter  au  moment  où  se  donnent  les  leçons  distinctes  de 
chacune  de  ces  matières. 

Récitation  et  correction  forment  alors  le  lien  le  plus  natu- 
rel et  le  meilleur  entre  la  leçon  de  la  veille  et  celle  du  jour. 
Elles  permettent  d'avancer  avec  plus  de  sûreté,  de  mieux 
graduer  et  enchaîner  l'enseignement  et  de  le  rendre  plus 
progressif.  Il  en  est  encore,  paraît-il,  qui  procèdent  tout 
autrement.  Serait-il  incongru  de  les  prier  de  réfléchir  à  la 
chose  et  de  changer  un  peu  leur  manière  ? 

IV.     LA  PRATIQUE   DES   DEVOIRS   ECRITS 

On  a  défini  les  devoirs  :    des  travaux  que  le  maître  exige  Ce  qu'ils 

^  sont. 

comme  applications  des  leçons  données  en  classe. 

Or,  ces  applications,  quand  faut-il  les  faire  ?  En  classe 
même,  répondent  les  uns  ;  à  domicile,  disent  les  autres  ;  en 
classe  et  à  domicile,  propose  une  troisième  catégorie  de 
pédagogues. 

Avant  de  nous  ranger  à  l'avis  des  uns  ou  des  autres, 
voyons  les  raisons  apportées  à  l'appui  des  différentes  doc- 
trines. Je  vais  répéter  ici  bien  des  arguments  que  vous  con- 
naissez, mais  c'est  en  les  répétant,  en  les  pesant,  que  nous 
remonterons  aux  principes  et  que  nous  nous  pénétrerons 
mieux  des  règles  que  nous  devons  observer  dans  la  pratique 
des  devoirs  journaliers. 

Où  faire  les  devoirs. 

lo    11   faut   faire  1rs  devoirs   en   classe,   immédiatement Eq  cla,so 
après  Les  leçons  données,  disent  les  uns,  parce  que  alors  Les 
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principes  sont  loin  frais  dans  la  mémoire  e1  L'oreille  des  élèves 
ci  qu'ils  les  appliquera  sans  qu'il  y  ail  danger  poux  eux  d'er- 
rer, ni  de  contracter  de  mauvaises  habitudes,  de  mauvais  plis. 

Tout  se  t'ait  sous  la  surveillance  et  la  direction  assez  im- 
médiate du  maître,  parce  que  les  élèves  n'ont  pas  encore  assez 
d'assurance  pour  être  complètement  laissés  à  leur  propre 
jugement. 

a  dnniici  .  Mais  non,  disent  les  autres,  c'est  tout  à  fait  en  dehors  d( 
la  classe  que  les  élèves  devront  faire  leurs  devoirs  écrits 
d'application.  Autrement,  le  temps  y  serait  consacré  tout 
entier  à  la  confection  et  la  correction  de  ces  devoirs,  et  il  n  y 
aurait  plus  de  place  pour  les  leçons  orales  d'initiation  et  d'in- 
telligence. Le  travail  à  domicile  doit  suppléer  au  petit  nom- 
bre des  heures  d'enseignement  et  aider  à  la  lourde  tâche  qui 
est  imposée  à  l'école. 

D'ailleurs,  c'est  quand  «  les  élèves  sont  hors  de  la  présence 
du  maître,  sans  son  aide  de  tout  instant,  qu'ils  sont  surtout 
obligés  de  réfléchir  davantage,  de  dépenser  plus  d'efforts 
personnels»  (prog.  p.  69)  ;  c'est  alors  qu'ils  essayent  mieux 
leurs  forces,  développent  leur  esprit  d'initiative,  prennent 
confiance  en  eux-mêmes,  fortifient  leur  volonté,  s'habituent  à 
distinguer,  à  juger,  à  prendre  une  décision  et  à  vaincre  les 
difficultés.  Les  devoirs  ainsi  faits  permettent  mieux  que 
les  autres  de  juger  sainement  des  connaissances  et  des  pro- 
grès des  élèves. 

Ils  devront,  sans  doute,  être  en  rapport  étroit  avec  les 
leçons  du  jour,  mais  il  n'est  pas  nécessaire  qu'ils  en  soient 
la  suite  immédiate.  Ils  se  font  sans  mérite  ni  réflexion  véri- 
table, si  quelques  heures  au  moins  ne  s'écoulent  pas  entre  la 
leçon  et  l'application. 


11; 


Les  raisons  de  l'une  et  l'autre  opinion  ne  sont  pas  sans 
valeur,  c'est  pourquoi  nous,  qui  voulons  être  modérés,  nous 
disons  :  Il  y  aura  des  devoirs  d'application  qui  se  feront  en 
classe,  après  la  leçon  v.g.  de  grammaire  et  d'arithmétique, 
sous  la  guide  du  maître  :  mais  ils  seront  très  courts  et  peu 
nombreux,  juste  ce  qu'il  faut  pour  s'assurer  que  les  règles 
expliquées  ont  été  bien  comprises  et  que  les  enfants  ne  sont 
pas  trop  exposés  à  l'erreur.  Ensuite,  on  donnera  à  faire  à 
domicile  des  devoirs  qui  demanderont  plus  de  temps  et  de 
réflexion  et  qui,  par  conséquent,  fixeront  davantage  les  no- 
tions acquises.  La  grande  règle,  à  ce  point  de  vue,  sera  de 
donner  des  devoirs  qui  appliquent  les  leçons  du  jour  même 
ou  des  jours  précédents.  Le  programme,  p.  69  ,  dit  que  les 
«  devoirs  devront  être  en  rapport  avec  les  leçons  de  la  semai- 
ne. »  Et  c'est  déjà  là  une  très  bonne  conclusion  pratique  qui 
se  dégage  de  la  discussion. 

2o  II  faut  faire  les  devoirs  écrits  en  classe,  disent  les  Kn  f'!»WSP 
mêmes  que  tout  à  l'heure,  parce  que  les  élèves  travaillent  beau- 
coup mieux  quand  ils  sont  en  groupe  qu'isolés,  qu'ils  y  ont 
tout  le  matériel  voulu  sous  la  main,  tandis  qu'à  domicile 
beaucoup,  et  pour  de  multiples  raisons,  sont  loin  de  trouver 
des  conditions  favorables  au  travail  écrit  et  à  l'étude  de  leurs 
leçons. 

Admettons,  répondent  les  adversaires,  comme  prouvé  par  A  dou)i- 
l 'expérience  que  les  enfants  réussissent  mieux  groupés  que 
solitaires  ;    ce  n'est  pourtant  pas  une  raison  suffisante  pour 
écourter  les  classes  de  tout  le  temps  nécessaire  à  la  confection 
des  devoirs  et  à  l'étude  des  leçons. 

La  seule  conclusion  qu'il  faudrait  tirer  de  ce  fait,  c'est 
qu'après  La  classe,  il  pourrait  se  donner  une  heure  d'étude  à 

l'école,    avant    le    retour   des   enfants    ;iu    foyer.      Or,    c'est    là 
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toute  une  question  qui  ne  pourrait  ici  se  résoudre  d'un  mot 
en  passant.  Cette  pratique  existe  déjà  dans  certains  dis- 
tricts, mais  on  ne  l'y  trouve  pas  dans  toutes  les  écoles.  Ce 
sont  surtout  les  garçons  qui  en  jouissent,  et  ceux  seulement 
des  hautes  classes. 

La  question  fut  déjà  agitée  dans  nos  commissions  ^iib  abou- 
tir à  une  solution  définitive.  Je  ne  sais  pas  si  les  modifications 
apportées  par  la  nouvelle  loi  dans  l'administration  de  nos 
écoles  ne  va  pas  la  remettre  sur  le  tapis  du  "bureau  central. 
Ce  sera  alors  le  temps  d'en  parler  ou  d'en  écrire  plus  longue- 
ment. 

Pour  ce  qui  est  des  enfants  qui,  au  foyer  de  leur  famille,  ne 
sauraient,  pour  une  cause  ou  une  autre,  trouver  le  moyen  de 
bien  faire  leurs  devoirs,  disons  qu'ils  sont  loin  d'être  la  majo- 
rité ;  que  les  maîtres  et  les  maîtresses  auront  assez  vite  fait  de 
les  connaître,  et  qu'ils  sauront  les  entourer  de  toutes  les  indul- 
gences que  de  telles  conditions  réclament. 

En  classe.  3o  II  ne  faut  pas  de  devoirs  à  domicile,  mais  en  classe, 
disent  encore  les  tenants  de  la  première  opinion,  parce  que 
c'est  en  classe  que  l'élève  doit  «faire  sa  journée»  et  qu'elle 
est  bien  suffisante  à  ses  forces  physiques  et  mentales. 

Vouloir  surajouter  à  la  tâche  accomplie,  par  des  devoirs 
à  domicile,  c'est  aller  à  l 'encontre  de  leurs  besoins  et  de  leurs 
intérêts.  Après  les  heures  régulières  de  classe,  tous  les  élèves 
réclament  de  la  distraction,  des  jeux,  de  la  détente.  Les 
forcer  de  se  courber  de  nouveau  sur  une  table,  des  cahiers  et 
des  livres,  c'est  se  condamner  à  n'obtenir  d'eux  que  le  travail 
des  doigts  et  non  celui  de  l'esprit,  des  devoirs  faits  à  la  ma- 
chine, à  la  vapeur,  ou  les  exposer  au  surmenage. 


♦ 


a  domi-  Pas  tant  que  cela,  reprennent  les  adversaires  :    sachons 

clic. 
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distinguer.  S'agit-il  des  tout  jeunes  élèves  du  cours  prépa- 
ratoire ou  de  la  1ère  année  nous  admettons  que  pour  eux  la 
journée  de  classe  constitue  une  somme  de  travail  suffisante  et 
qu'il  faut  leur  donner  plus  de  temps  à  consacrer  au  jeu. 
Mais,  à  partir  de  la  deuxième  année  en  montant,  les  six 
heures  d'étude  en  classe  sont  loin  d'avoir  épuisé  leurs  éner- 
gies physiques  et  morales.  En  règle  générale,  on  n'a  pas  à 
craindre  le  surmenage,  quand  on  y  ajoute  quelques  devoirs  à 
faire  à  domicile. 

Le  surmenage,  disent  les  experts,  n'est  pas  la  maladie  des  Le  sur- 

7  ménage. 

écoliers  primaires.  Leur  inattention  naturelle,  l'indolence, 
l'indiscipline  inévitable  et  les  bonnes  récréations  qu'on  leur 
accorde  souvent,  les  défendent  admirablement  contre  lui.  S'il 
se  produit  parfois,  c'est  chez  quelques  élèves  plus  ambitieux, 
à  l'approche  des  concours,  des  examens,  ou  à  la  fin  des  études, 
alors  que  maîtres  et  maîtresses  surtout  entreprennent  de  faire 
avec  quelques-uns,  en  outre  du  travail  régulier  de  l'année,  la 
préparation  à  un  diplôme  quelconque  d'enseignement.  En 
dehors  de  ces  cas,  nos  écoliers  ou  écolières  ne  sont  pas  sur- 
menés, c'est-à-dire  qu'ils  n'éprouvent  pas  cette  lourdeur  qui 
persiste  ;  ils  ne  sentent  pas  leurs  forces  physiques  et  leur 
activité  mentale  entamées,  abattues,  d'une  façon  prolongée. 
Tel  est,  en  effet,  le  surmenage,  qu'il  faut  bien  distinguer  de 
la  fatigue  ordinaire.  Celle-ci  est,  à  un  moment  donné,  le 
produit  inévitable  de  tout  travail  sérieux,  comme  elle  suit 
bien  souvent  le  jeu  lui-même. 

La  fatigue  en  elle-même  n'a  rien  d'anormal,  elle  est  La  fati- 
même  salutaire,  et  l'école  ne  doit  pas  craindre  de  l'imposer  et 
d'y  habituer  les  enfants.  D'ailleurs,  chez  les  jeunes,  quel- 
ques instants  de  repos,  de  jeu,  une  bonne  nuit  de  sommeil,  en 
font  disparaître  toutes  les  traces  ;  ce  qui  n'a  pas  lieu,  quand 
il  y  a  un  surmenage  véritable. 


rue. 
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N'ayons  donc  pas  peur  que  nos  devoirs  écrits  L'engendrent. 
D'ailleurs,  ils  ne  seront  pas  tels  que,  la  classe  finie,  I"-  élèi 
doivent  y  consacrer  tous  Leurs  instants.  Ce  serait  évidem- 
ment un  excès  déplorable.  Ils  Leur  laisseront,  depuis  quatre 
heures  du  soir  jusqu'à  neuf  heures,  où  le  lit  les  appelle,  tout 
le  temps  -voulu  pour  bien  souper,  bien  se  réèréer  et  bien 
étudier. 

Il  serait,  de  plus,  dangereux  que  le  jeu  seul  et  L'amuse- 
ment dussent  les  occuper  pendant  un  si  long  temps.     Alors 
du'1  ^  '      qu'ils  ont  un  peu  grandi,  il  est  presque  impossible  de  les  rete- 

l'oisiveté.       . 

nir  uniquement  a  la  maison.  Les  distractions  du  dehors,  les 
jeux  de  la  rue,  certains  compagnonnages,  etc.,  les  attirent  irré- 
sistiblement et  les  exposent  presque  infailliblement  à  toutes 
sortes  de  contacts  ou  de  spectacles  dangereux.  Ne  vaut-il  pas 
mieux  qu'une  besogne  scolaire  modérée,  utile,  et  qu'on  sait 
rendre  attrayante,  vienne  les  retenir  au  logis  ? 

Enfin,  l'expérience  a  maintes  fois  démontré  à  chacun 
d'entre  vous  que  les  élèves  font  d'habitude  avec  soin 
les  devoirs  qui  sont  imposés  avec  mesure  et  jugement,  et  qu'ils 
en  retirent  les  plus  grands  avantages.     Gardons-les  donc. 

En  classe.  4o  C'est  en  classe  qu'il  faut  faire  les  devoirs,  parce  que 
les  parents  n'en  veulent  pas  à  domicile.  Les  uns  s'y  oppo- 
sent par  tendresse  pour  leurs  enfants  ;  les  autres,  à  cause 
du  besoin  qu'ils  ont  de  ceux-ci  pour  de  petits  services.  Les 
adversaires  répondent  :  dans  l'éducation  des  enfants  par 
l'école,  la  volonté  des  parents  est  chose  infiniment  respectable; 
mais  encore  faut-il  qu'elle  se  manifeste  sur  des  points  qui  sont 
de  leur  ressort. 
Les  voeux  Réclament-ils  pour  eux,  par  exemple,  l'enseignement 
parents.  ^  jft  reijgi0Ilj  (je  ]a  langue  française,  de  l'anglais,  etc.,  qu'il 
faut  organiser  l'école  de  manière  à  répondre  à  leurs  voeux. 
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Mais  en  viennent-ils  soudain  à  s'immiscer  dans  les  détails 
de  la  discipline  scolaire,  de  l'organisation  pédagogique  des 
classes,  ou  à  discuter  la  valeur  des  méthodes  et  des  procédés, 
ils  sortent  de  leur  juridiction  et  l'école  n'a  pas  tou- 
jours à  se  rendre  à  leurs  demandes.  Or,  tel  est  le  cas 
des  parents  qui  condamnent  ou  réclament  les  devoirs  à  domi- 
cile. En  cette  matière,  l'autorité  scolaire,  aussi  obséquieuse 
que  possible  aux  desiderata  des  familles,  doit  juger  et  pronon- 
cer sans  appel,  quitte  ensuite,  dans  la  pratique,  à  faire  fléchir 
ses  lois  selon  les  exigences  de  certains  cas  particuliers. 

Or,  avec  ces  restrictions,  la  direction  des  écoles    impose  a  don»i 

cilo. 

aux  enfants  de  raisonnables  devoirs  à  domicile,  sans  trop 
prendre  au  sérieux  ni  les  doléances  des  parents  qui  les  re- 
poussent par  une  tendresse  outrée  et  aveugle,  ni  les  plaintes 
de  ceux  qui  n'en  veulent  pas  dans  des  vues  trop  intéressées 
à  la  liberté  complète  de  leurs  enfants,  ni  les  demandes  des 
familles  qui  en  veulent  à  tout  prix  et  beaucoup,  afin  de  se 
débarrasser  de  la  surveillance  de  leurs  enfants  après  l'école 
et  de  jouir  d'une  tranquilité  plus  profonde,  en  les  tenant 
attachés  à  une  besogne  écrasante. 

Non,  l'école  ne  peut  entrer  dans  tous  ces  calculs  ;  por- 
tant ses  vues  plus  haut,  tendant  d'abord  au  bien  commun,  elle 
fait  des  lois  aussi  sages,  aussi  humaines,  aussi  douces,  que  pos- 
sible, mais  elle  les  veut  également  sérieuses  et  fortes,  pour 
arriver  à  l'éducation  et  à  l'instruction  solide  qu'on  lui  com- 
mande d'atteindre. 

D'ailleurs,  elle  tient  à  ce  que  les  parents  ne  se  désintéres- 
sent pas  entièrement  des  études  de  leurs  enfants.     C'est  une 

Aide 

obligation  pour  eux  au  moins  de  les  avoir  à  coeur,  de  seconder^ * 

'  |)«  I  OU  lis. 

l'oeuvre  des  maîtres  et  d'exiger  que  les  enfants  remplissent 
scrupuleusement  les  tâches  que  l'école  leur  impose.    N'obtien 


—  120  — 

•  Irait -on  par  les  devoirs  que  cet  avantage  quVst  la  collabo- 
ration de  la  famille  et  de  l'école,  qu'il  suffirait  à  les  maintenir. 
D'un  autre  côté,  je  sais  bien  que  parfois  des  pères  ou  des 
mères,  des  frères  ou  des  soeurs,  aideront  les  élèves  à  l'avan- 
tage ou  au  détriment  de  ceux-ci,  dans  la  confection  des  de- 
voirs. C'est  là  un  désordre  qui  n'a  guère  de  graves  consé- 
quences et  que  les  maîtres  sauront  vite  empêcher. 

Toute  cette  dissertation,  notre  programme  la  résume  en 
quelques  lignes,  alors  qu'il  écrit,  p.  71  : 

«  Ce  supplément  de  travail  (à  domicile),  il  importe  de  le 
«  proportionner  à  la  force  des  enfants.  . .  ;  autrement,  parais- 
«  sant  trop  dur  à  l'élève  qui  a  déjà  beaucoup  travaillé  pen- 
«dant  la  journée,  il  le  rebuterait  et  le  découragerait  ;  ou,  ce 
«  qu'il  faut  éviter,  les  parents  eux-mêmes  se  plaindraient, 
«  non  sans  raison,  du  trop  grand  effort  demandé  à  leurs 
«  enfants.  » 

Excèb  Malgré  les  objections  donc,  nous  maintenons  qu'il  faut 

dans  les  N         .        v 

dovoir*.  donner  des  devoirs  à  faire  a  domicile.  Mais,  en  revanche,  que 
ces  mêmes  objections  nous  soient  un  avertissement  qui  nous 
empêche  de  tomber  dans  les  inconvénients  qu'elles  signalent. 
Il  a  existé  et  il  existe,  peut-être,  encore  une  tendance  fâcheuse 
à  multiplier  les  devoirs  à  outrance  et  à  en  accabler  les  élèves. 
Les  résultats  qu'on  obtient  alors  sont  de  les  dégoûter  de 
l'étude  ou  de  leur  faire  prendre  l'habitude  du  travail  préci- 
pité, inattentif. 

C'est  pour  prévenir  cette  erreur  et,  je  le  répète,  pour 
vous  aider  à  entrer  dans  l'esprit  même  des  règles  particu- 
lières, qu'il  faut  maintenant  énumérer  et  préciser,  que  j'ai 
assez  longuement  discuté  les  objections  apportées  à  notre 
thèse. 
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Quelle  tâche  imposer. 

Une  des  premières  lois  qu'il  faut  fixer  se  rapporte  au 
nombre  des  devoirs  à  donner. 

Il  est  des  auteurs  qui,  de  crainte  d'être  excessifs,  n'en  J,ç's,lum'H' 
veulent  pas  tous  les  jours,mais  deux  ou  trois  fois  par  semaine. ( 
Ils  les  imposent  surtout  la  veille  du  congé  et  du  dimanche. 
D'autres  disent  que  les  devoirs  écrits  doivent  tellement  être 
l'application  des  leçons  orales  reçues  et  leur  complément,  que 
ce  sont  celles-ci  qui  les  commandent  et  les  déterminent.  On 
n'aurait  donc  alors  qu'à  obéir  à  l'impulsion  naturelle  des 
choses. 

Cette  idée,  qui  ne  manque  pas  d'une  certaine  justesse,  ne 
satisfait  pas  notre  programme.  Elle  laisse,  en  effet,  trop  de 
marge  au  sentiment  personnel  et  peut  ouvrir  la  porte  à  une 
foule  d'abus  ou  de  désordres  ;  disons  mieux  :  elle  peut  em- 
pêcher un  bel  ordre  de  régner  uniformément  dans  nos  écoles. 

Aussi  le  programme  en  arrive-t-il  à  donner  une  autre  for- 
mule très  précise  et  toute  pleine  de  bon  sens,  p.  71  :  «  Chaque  La  loi  du 

program- 

soir,  sauf  de  rares  exceptions,  les   écoliers  auront  ou  me. 
des  leçons  à  apprendre  ou  des  devoirs  à  rédiger.  » 

Il  vaut  la  peine  de  l'étudier  dans  le  détail. 

lo  II  y  aura  donc  du  travail  à  domicile,  puisque  c'est 
le  soir  qu'il  doit  être  accompli. 

2o  II  y  en  aura  chaque  soir,  c-à-d.  chaque  soir  d'école  . 
les  lundi,  mardi,  mercredi,  jeudi  et  vendredi.  Nous  dirons 
tout  A  l'heure  un  mot  de  la  tâche  spéciale  à  imposer  pour  les 
samedi  el   dimanche. 

3o  M  y  aura  travail  chaque  soir,  sauf  de  rares  exceptions. 
Que   des   exceptions   puissent   être   admises,    rien    d'étonnant. 
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mais  il  oe  faut  pas  qu'elles  se  multiplient;  elles  doivent  être 

rares,  sans  quoi,  les  exceptions  —  étant  ambitieuses  de  leur 
nature  —  l'emporteraient  bientôt  sur  la  règle  générale.  Im- 
possible d'indiquer  tous  les  cas  où  l'exception  peut  être  auto- 
risée. Le  maître  de  classe  est  juge  en  cette  matière,  mais  je 
lui  conseillerais  fort  de  ne  pas  dispenser  des  devoirs  sans  con- 
sulter le  principale,  le  directeur,  de  son  école. 

2o  Chaque  soir,  donc,  les  écoliers  auront  ou  des  leçons  à 
apprendre  ou  des  devoirs  à  rédiger.  Voilà  une  alternative 
qui  joue  un  grand  rôle.  Aux  termes  mêmes  de  cette  loi,  les 
élèves  n'auraient  pas  leçons  et  devoirs  à  la  fois  ;  mais  des 
leçons,  un  soir  ;  des  devoirs,  un  autre.  Est-ce  bien  là  notre 
usage  quotidien  ?  Il  paraît  que  non  ;  dans  nos  écoles  on 
donne  chaque  soir  aux  élèves  des  leçons  à  apprendre  et  des 
devoirs  à.  rédiger.  Est-ce  justifiable  ?  Répondons  avec 
prudence. 

En  principe,  oui.  Les  élèves,  en  effet,  reçoivent  chaque 
jour  diverses  leçons  orales.  Or,  toutes  réclament  d'être  rete- 
nues et  gravées  dans  la  mémoire  ;  il  faut  donc,  chaque  jour, 
les  leur  donner  à  apprendre  de  mémoire  ou  autrement.  D'un 
autre  côté,  plusieurs  de  ces  leçons  orales  demandent  des  appli- 
cations pour  aboutir  à  la  pleine  intelligence  des  règles  et  à 
l'habileté  à  les  manier.  La  théorie  veut  donc  à  la  fois  leçons 
et  devoirs. 

La  pratique  alors  se  trouve  dans  un  grand  embarras. 
Pour  satisfaire  au  principe,  ne  va-t-elle  pas  écraser  les  élèves 
de  besogne  ?  ou  bien,  pour  éviter  cet  excès,  va-t-elle  telle- 
ment écourter  les  leçons  et  les  devoirs  (pie.  réduits  à 
quelques  lignes,  ils  ne  nécessiteront  pas  cet  effort  mental,  ce 
travail  de  réflexion  personnelle,  qu'ils  sont  destinés  à  pro- 
duire ? 
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La  coutume  à  peu  près  générale  à  Montréal  est  même  de  Deux 
donner,  chaque  soir,  au  moins  deux  leçons,  et  un  devoir  à^  tr.°i3 

'  ^  '  '  devoirs. 

trois  tiroirs  :    français,  anglais  et  arithmétique. 

Ne  nous  expose-t-elle  vraiment  pas  aux  dangers  que  je 
viens  d'indiquer?  D'un  autre  côté,  vouloir  que  les  devoirs 
quotidiens  comportent  également  du  français,  de  l'anglais,  de 
l'arithmétique,  n'est-ce  pas  mettre  ces  trais  matières  au 
même  niveau,  du  moins  à  l'heure  du  travail  à  domicile?  Or, 
ceci  n'est  conforme  ni  à  l'esprit  du  programme,  ni  à  la  dis- 
tribution journalière  du  temps,  qui  consacre  plus  d'heures 
par  semaine  à  la  langue  maternelle  qu'aux  chiffres,  plus  à 
ceux-ci  qu'à  l'anglais. 

Il  semble  qu'on  devrait  proportionner  la  part  que  prend 
chacune  de  ces  matières  dans  les  leçons  et  les  devoirs  au  temps 
qu'on  y  donne  dans  l'enseignement.  L'exercice  français  au- 
rait alors  le  plus  d'étendue  ;  l'arithmétique  occuperait  moins 
d'espace,  et  le  devoir  anglais  serait  le  moins  long. 

Par  ailleurs,  toutes  les  classes  ne  sont  pas  d'égale  force 
dans  toutes  les  matières  :  dans  celle-ci,  le  français  est  faible  ; 
là,  l'arithmétique  souffre  beaucoup  ;  dans  d'autres,  l'anglais 
agonise.  Que  faut-il  faire  alors  par  les  leçons  et  les  devoirs  ? 
Soigner  davantage  les  parties  malades. 

Comment   donc   résoudre   le   problème   pour   le   mieux   en 
tenant  compte  des  divers  aspects  de  la  question  ?     Oh  !   je  ne 
prétends  pas  y  réussir,  mais  il  me  semble  que,  pour  y  arriver 
il  faudrait  d'abord  fixer  un  maximum  d'heures  de  travail  à 
domicile. 

Mettons  deux  heures,  disent  La  plupart  des  maîtres,  pour  >>"  temps 

;"\   consa- 

les  classes  de  De,  6e,  7e  et  8e  année  :   une  heure  ou  une  heure  f;rer  aux 

ovolra. 


—  124  — 

et  demie,  en  3e  et  4e  ;   une  demi-heure  ou  trois  quarts  d'heure 
en  2e  ;    ne  serait-ce  pas  une  mesure  assez  juste  ?   Je  le  crois. 

On  ne  fait  pas  entrer  dans  ce  compte  la  demi-heure  d'étude 
passée  le  matin  à  l'école  même.  D'abord,  elle  n'existe  pas 
dans  toutes  les  écoles,  et  puis,  elle  ne  saurait  suffire  à  elle 
seule  à  l 'étude  des  leçons.  Les  élèves  les  y  «  repassent  » 
plutôt,  ainsi  que  leurs  devoirs,  pour  bien  mettre  tout  à  point. 

Il  paraît,  d'ailleurs,  qu'en  certains  endroits  on  détruit  le 
.    caractère  de  cette  étude  en  y  commençant  l'enseignement  pro- 
prement dit. 

C'est  donc  sur  le  seul  travail  à  domicile  qu'il  faut  compter 
pour  les  devoirs  et  les  leçons. 

Or,  dans  les  limites  proposées  ci-dessus,  limites  qu'on  ne 
saurait  étendre  davantage  et  que  plus  d'un  auront  plutôt  le 
désir  de  restreindre,  l'élève,  qui  aura  chez  lui  la  tranquillité 
et  tout  ce  qu'il  lui  faut  sous  la  main,  ne  pourra  apprendre  ses 
deux  ou  trois  leçons  et  faire  son  devoir  avec  aise  et  profit, 
sans  trop  de  fatigue  ni  d'empressement,  que  si  leçons  et  de- 
voirs ne  sont  pas  trop  longs.  Tel  est  le  second  point  à  déter- 
miner. 

Longueur         j\  est  impossible  de  fixer  mathématiquement  la  longueur 
devoirs.      (^es  leçons.    S'il  s'agit  de  par  cour,  il  ne  faudra  jamais  don- 
ner plus  de  15  à  20  lignes  à  apprendre  en  tout.    S'agit-il  d'un 
compte  rendu  libre,  une  page  et  demi  à  deux  de  manuel  de- 
vraient suffire. 

Pour  les  devoirs  écrits,  on  peut  plus  facilement  mettre 
des  bornes  matérielles.     Deux  pages  de  cahier  écolier  à  rem- 
plir, de  vingt  et  quelques  lignes  chacune,  ne  vous  semblent- 
.  elles  pas  être  tout  ce  qu'on  peut  exiger  des  classes  supérieu- 
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Tes  ?  Il  y  a  là  plus  qu'il  ne  faut  d'espace  pour  mettre  xm 
-exercice  sérieux  de  français  de  10  à  15  lignes,  autant  d'an- 
glais, ou  à  peu  près,  et  trois  problèmes  d'arithmétique, 
11  ne  faudrait  pas  dépasser  une  page  et  quart  ou  une  page 
«et  demie  en  3e  et  4e  année,  et  bien  rester  dans  les  limites 
•d'une  seule  page  en  2e  et  surtout  en  1ère. 

J'espère  que,  si  vous  n'admettez  pas  ces  indications,  ce 
sera  pour  en  restreindre  les  exigences  plutôt  que  pour  les 
augmenter. 

Enfin,  si,   pour  ne  pas  déranger  vos  habitudes,   il  faut  Rouie- 

>        y    r  A  D  ment  des 

conserver  au  devoir  ses  trois  tranches  de  français,  d'anglais  devoirS- 
et  d'arithmétique,  je  me  demande  si  on  ne  pourrait  pas,  cha- 
que semaine,  soit  systématiquement,  soit  selon  les  besoins, 
établir  une  sorte  de  roulement  qui  ferait  la  part  du  lion 
tantôt  au  français,  tantôt  à  l'anglais,  tantôt  aux  chiffres,  de 
sorte  que  chacune  de  ces  matières  passerait  à  tour  de  rôle 
du  premier  au  second  et  au  troisième  plan. 

En  tous  cas,  une  conclusion  absolument  certaine  et  im- 
portante qu'il  faut  tirer  de  cette  étude,  plus  ou  moins  indi- 
geste, c'est  que,  dans  la  détermination  du  nombre  et  de  l'éten- 
due des  leçons  et  des  devoirs,  les  maîtres  et  les  maîtresses  Modéra» 

tion  et 

doivent  se  montrer  d'une  grande  modération  et  faire  preuve Jugemenr. 
d'un  jugement  supérieur  et  pratique. 

A  la  façon  dont  ils  agissent  à  cet  égard,  on  peut  juger 
avec  assurance    de  leur  valeur  pédagogique. 

Il  va  sans  dire  que  c'est  une  des  grandes  obligations  des 
directeurs  et  des  principaux  d'exercer  une  surveillance  minu- 
tieuse et  constante  sur  la  manière  dont  leurs  subordonnés 
donnent  les  devoirs  à  domicile  et  les  leçons. 
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Ai-je  perdu  mes  efforts,  mon  temps  et  le  vôtre,  en  rappe- 
lant les  idées  principales  que  contient  cette  causerie  ?     Je  ne 

le  crois  pas.  Aussi  continuerai-je,  au  prochain  entretien,  à 
vous  parler  de  la  préparation,  de  la  confection  et  de  la  cor- 
rection des  devoirs  écrits. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 

Avril,  1925. 


VIII 
LE  TRAVAIL  A  DOMICILE  (suite) 


Après  avoir  longuement  exposé,  dans  notre  dernier  entretien, 
le  pour  et  le  contre  des  devoirs  à  domicile,  il  n'est  personne 
qui   n'admette   plus   fermement   que   jamais     qu'il   faille    en J^ °£ef~ 
imposer.     Vingt  raisons  sérieuses  militent  en  leur  faveur. 

Il  reste  désormais  à  dire  à  quelles  conditions  les  devoirs  à 
domicile  produiront  les  fruits  précieux  et  abondants  qu'ils 
sont  destinés  à  porter. 

Or,  il  en  est  trois  qui  contiennent  toutes  les  autres  : 

lo     Les  devoirs  doivent  être  bien  préparés  : 

2o     Ils  doivent  être  bien  faits  ; 

3o     Ils  doivent  être  bien  corrigés. 

Faute  de  remplir  l'une  ou  l'autre  de  ces  conditions,  ils 
manquent  plus  ou  moins  leur  but,  fatiguent  inutilement  les 
maîtres  et  les  élèves,  au  lieu  d'être  un  moyen,  une  cause,  de 
véritables  progrès. 

Rien  n'est  plus  vrai  que  cette  affirmation.  Si  l'on  voulait 
chercher  d'où  vient  que  tant  d'efforts  et  d'heures  d'enseigne- 
ment ont  parfois  si  peu  de  bons  résultats,  on  trouverait  qu'il 
y  a.  un  vice  quelconque  dans  la  pratique  des  devoirs  quoti- 
diens. Aussi  le  programme  dit-il  avec  raison  cette  parole  très 
forte:  ((C'est  une  vérité  d'expérience,  an  fait  incontestable 
que  V élevé  qui  ne  travaille  pas  en  dehors  des  classes  ne  fait 
guère  de  progrès  »  ;  mais  il  faut  ajouter  que  ce  n'est  pas  n'im- 
porte quel  travail  de  l'élève  à  domicile  qui  engendre  les  pro- 
grès, mais  le  seul  travail  bien  préparé  par  le  maître.  Le  seul 
travail  bien  fait,  le  seul  travail  bien  corrigé. 
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Je  ne  veux  pas  vous  injurier,  bien  chers  instituteurs  et  ins 
titutrices,  mais,  comme  saint  Paul,  écrivant  aux  Ephésiens  au 
sujet  de  leur  sanctification,  je  voudrais  vous  dire,  à  propos 
des  devoirs  scolaires,  «  de  vous  renouveler  dans  votre  esprit 
et  dans  vos  pensées»  (Epit  IV.  23)  et  peut-être  aussi  dans 
vos  pratiques.  C'est  à  quoi  vont  tendre  les  considérations 
suivantes. 

I.     LA  PREPARATION   DES   DEVOIRS 

Nécessité        Telle  est  l'importance  et  la  délicatesse  de  l'enseignement 

de  la  pré- 
paration,    véritable,  qu'on  n'y  peut  presque  rien  faire  sans  préparation. 

Aussi  est-ce  le  mot  qu'on  entend  résonner  sans  cesse  en  péda- 
gogie. Il  faut  une  préparation  personnelle  et  professionnelle 
lointaine,  sinon  l'on  se  ménage  de  pénibles  échecs  à  soi  et  l'on 
cause  de  grands  dommages  aux  autres.  Vouloir  devenir  ins- 
tituteur, quand  on  sait  ne  pas  avoir  les  connaissances  conve- 
nables ;  rester  instituteur,  quand  l'expérience  prouve  qu'on 
est  incapable  de  l'être  ;  placer  et  garder  parmi  les  institu- 
teurs un  sujet  qu'on  sait  être  impropre,  inapte,  à  cette  mis- 
sion, c'est  presque  un  crime  national,  c'est  une  grande  injus- 
tice. 

D'un  autre  côté,  il  en  faut  une  prochaine;  car  posséder  le  sa- 
voir et  la  méthode  nécessaires  pour  bien  enseigner,  mais  ne  pas 
vouloir,  à  chaque  jour  de  sa  tache,  la  remplir  de  son  mieux  et 
s'y  préparer  immédiatement,  c'est  se  rendre  non  moins  coupa- 
ble. 

Or,  s'il  est  une  chose  qu'on  ne  peUt  pas  bien  donner  sans  y 
avoir  pensé,  sans  s'être  préparé,  ce  sont  les  devoirs  scolaires. 
Aussi  le  programme  dit-il  :  «  La  préparation  préalable  est 
absolument  requise.))  En  effet,  nous  avons  reconnu  que  les 
seuls  devpirs  qui  profitent  véritablement  aux  élèves  sont  ceux 
qui    réclament    un    effort    de    leur    part  :     «Ils    graveront. 
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fixeront,  préciseront  les  notions  enseignées,  surtout  en  faisant 
un  appel  plus  puissant  à  leur  activité  individuelle.  » 

Il  faut  donc  d'abord  choisir  des  devoirs  qui  puissent  exciter 
l'activité  requise.     Or,  cette  activité,  c'est  celle  de  l'esprit,  et  chosir 

les 

non  du  corps;  elle  consiste  dans  l'attention,  la  réflexion,  le devoirs- 
discernement,  le  raisonnement,  le  jugement     et,  de  la  part  de 
la  volonté,  elle  demande  de  louables  efforts. 

Concluons  tout  de  suite  qu'il  ne  suffit  pas  de  donner  com- 
me devoirs,  à  moins  qu'on  ne  soit  dans  les  toutes  premières  an- 
nées du  cours,  de  simples  copies  de  textes,  des  relevés  de  dic- 
tées ou  de  devoirs  corrigés,  de  pures  transcriptions  de  règles, 
ou  d'autres  exercices  qui  n'imposent  de  tâche  qu'à  la  main  et 
non  à  l'intelligence  elle-même.  Il  faut  faire  un  choix  plus 
judicieux  d'exercices  qui  soient  propres  à  conduire  au  but 
qu'on  vise  par  les  devoirs.  Or,  ce  but  est  aussi  marqué  par  le 
programme.  «  Ils  graveront  les  notions  enseignées,  les  fixe- 
ront, les  préciseront  »  Voilà  ce  à  quoi  il  nous  faut  penser 
dans  la  préparation  immédiate  des  devoirs.  N'est-il  pas  bon 
de  nous  arrêter  ici  un  instant  à  la  considération  des  fins  qu'on 
impose  aux  devoirs  ?  Peut-être  en  tirerons-nous  quelques 
bons  conseils  pratiques. 

Intervertissons,  si  vous  le  voulez,  l'ordre  dans  lequel  on  les  Préciser 
présente   et   disons   que   le   devoir   doit   d'abord   préciser    les 
notions  enseignées. 

Chacun  sait  par  expérience  que  si,  après  de  longues  expli- 
cations, nous  demandons  aux  élèves  s'ils  ont  bien  compris. 
ils  répondent  d'habitude  oui.  tandis  que  souvent  il  n  'eu  est 
rien.  Est-ce  faute  d'attention  de  leur  part  ou  faute  de  elarté. 
de  simplicité,  d'ordre,  de  précision  dans  notre  propre  ensei- 
gnement oral,  je  ne  Le  sais;  mais  il  n'en  est  pas  moins  vrai 
que  la  lumière  o'esl  pas  faite  dans  Leurs  esprits.  Ce  n'est  que 
lorsque  les  élèves  sont   mis  aux  prises  avec  des  applications 
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pratiques  qu'eus  et  nous  voyons  .s'ils  ont  compris  ou  non. 
AN  us  se  fait  la  séparation  de  la  paille  d'avec  le  bon  grain. 

C'est  donc  une  première  obligation  du  maître,  dans  sa  pré- 
paration, de  faire  porter  1rs  exercices  écrits  sur  des  points 
bien  particuliers,  de  donner  ceux  qui  ont  trait  à  telle  règle 
qu'il  vient  d'expliquer,  comme  pour  en  faire  le  tour,  en  mon- 
trer toutes  les  applications  possibles  et  ne  rien  laisser  dans  le 
doute  ni  l'obscurité.  Telle  est  la  précision  que  les  devoirs 
sont  appelés  à  produire. 

A  ce  sujet,  je  comparerais  volontiers  les  maîtres  d'école  à 
des  chasseurs  qui  poursuivent  un  fauve  :  leurs  armes  sont 
les  leçons  et  les  devoirs;  la  bête,  c'est  l'ignorance  des  élèves. 
Loin  donc  de  partir  en  campagne  au  hasard  et  de  tirer  des 
coups  de  feu  inutiles,  ils  doivent  dresser  leur  plan,  concerter 
leur  marche,  afin  d'encercler  facilement  la  proie  et  de  la 
faire  tomber  sous  leurs  coups. 

Le  deuxième  but  des  devoirs  est,  nous  dit-on,  de  fixer,  de 
Graver  les  graver  plus  profondément  les  notions  enseignées.   On  l'atteint 

notions. 

bien  un  peu  par  le  seul  fait  que  les  élèves  doivent  les  écrire, 
on  l'atteint  surtout  parce  qu'ils  doivent  réfléchir  et  faire  des 
efforts.  Or,  la  première  condition  à  cette  réflexion  person- 
nelle, c'est  que  nous  préparions  des  devoirs  qui  ne  soient 
pas  au  dessus  de  leur  portée  intellectuelle,  c'est  qu'ils  com- 
prennent les  idées  qui  y  sont  exprimées. 

Or,  elles  sont  comprises,  soit  parce  qu'elles  sont  très  sim- 
ples, soit  parce  qu'on  les  a  tirées  de  l'expérience  des  élèves, 
soit  parce  que  le  maître  a  soin  de  les  bien  expliquer.  Il  semble 
qu'il  y  ait  des  défaillances  sur  ce  dernier  point,  puisque  le 
programme  prend  la  peine  de  nous  dire  p.  71  :  «  qu'il  faut 
préparer  judicieusement  en  classe  le  travail  à  domicile  ;  »  et 
qu'il  ajoute,  p.  69  :  «Il  appartient  au  maître  de  donner  à 
ses   élèves,   dans  une   juste   proportion   et   selon   leur   degré 
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d'avancement,  toutes  les  explications  qui  leur  sont  nécessaires, 
afin  qu'ils  puissent  ensuite  travailler  avec  profit.  » 

Ce  texte  est  admirable  de  justesse  et  de  précision.  Oui,  il 
faut  des  explications.  Entrez,  de  grâce,  dans  l'esprit  de  vos 
élèves,  sachez  douter  de  leur  savoir.  Ce  qui  est  clair,  simple 
et  facile  pour  vous,  ne  l'est  pas  autant  pour  eux,  à  leur  âge, 
et  avec  leur  petit  bagage  de  connaissances  et  leurs  habitudes 
d'esprit.  Sachez  découvrir  où  est  pour  eux  le  point  obscur, 
le  gros  de  la  difficulté.  Appuyez  sur  certains  mots,  soulignez- 
en  d'autres,  expliquez-en  plusieurs  avec  soin.  En  tout  cela, 
sachez  mettre  une  juste  proportion  et  procéder  selon  le  degré 
d'avancement  des  élèves.  «  Autrement  ils  ne  sauraient  tra- 
vailler avec  profit  :  »  trop  d'explications  les  dispenseraient  de 
l'effort  salutaire  ;  par  manque  d'explications,  «  le  temps 
consacré  aux  devoirs  écrits  se  passerait  en  tâtonnements  sté- 
riles. »     Ce  serait  vraiment  une  trop  grande  peine  perdue. 

D'un  autre  côté,  pour  que  les  difficultés  que  présente  l'étu- 
de des  langues  et  des  nombres  s'aplanissent  et  deviennent  de 
solution  rapide,  il  ne  suffit  pas  que  les  élèves  comprennent  le  Pas 
sens  des  devoirs,  mais  il  faut  qu'ils  en  aient  déjà  la  clef  entre 
les  mains.  Donc,  pas  de  casse-tête  chinois,  pas  de  fricassées  de 
règles  grammaticales  (fricassée  —  mélange  confus  de  choses 
diverses  —  Petit  Larousse),  mais  des  devoirs  en  rapport  avec 
l'enseignement  du  jour  même,  des  jours  précédents  ou  de  la 
semaine.  En  revanche,  pas  de  devoirs  à  l'eau  claire,  qui  ne 
contiennent  ni  difficulté,  ni  problème  à  résoudre,  qui  n'aient 
rien  à  faire  trouver,  rectifier,  ordonner. 

Il  faudra,  de  plus,  que  par  leur  nombre  et  leur  longueur, 
ils  ne  présentent  rien  qui  puisse  effrayer  le  courage  des  en- 
fants ni  l'abattre.  Nous  avons  déjà  suffisammenl  parlé  de 
ce  point  pour  n'avoir  pas  à  y  revenir. 

Ce  sont  là,  dites-vous,  des  vérités  de  Monsieur  de  la  Palisse, 
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que  vous  nous  rappelez.  Je  1»'  sais  bien;  mais  alors,  pourquoi 
n'en  tient-on  pas  toujours  compte  en  donnant  Les  devoirs 
quotidiens  .' 

J'examinais  dernièrement  Le  cahier  d'un  élève  de  qua- 
trième année  et  j'y  lisais  cette  phrase,  d'ailleurs  très 
mal  orthographiée  :  «De  formidables  catastrophes  se  son; 
amoncelées  sur  la  cité.  »  L'élève,  pourtant  intelligent,  ne  com- 
prenait rien  aux  mots  :  catastrophe,  formidable,  amonceler. 
Je  veux  bien  croire  que  le  maître  les  avait  expliqués  et  que 
l'élève  avait  oublié  ;  mais  ce  seul  fait  nous  fait  voir  la  néces- 
sité qu'il  y  a  de  préparer  les  devoirs  pour  ne  pas  y  introduire 
d'expressions  inintelligibles  ou  qu'on  n'a  pas  suffisamment 
t'ait  comprendre. 

D'ailleurs,  le  même  élève  avait  écrit  douze  lignes  d'anglais 
qui  étaient  cousues  de  fautes  et  dont  le  sens  lui  était  complète- 
ment inconnu.  Je  fis  alors  une  petite  enquête  et  j'appris 
que  l'exercice  anglais  en  cause  n'était  pas  une  simple  copie 
du  manuel,  mais  une  dictée  que  le  maître  avait  donnée  après 
la  leçon  orale  et  que  les  élèves  devaient  écrire  correctement 
à  domicile.  C'est  là  une  bonne  façon  d'imposer  un  devoir, 
mais  à  la  condition  que  les  enfants  comprennent  assez  bien  les 
mots  et  les  phrases.  Je  ne  crois  pas  qu'il  y  ait  de  méthode 
d'anglais  qui  puisse  dispenser  de  cette  intelligence. 

Ajouterai-je  que  le  devoir  d'arithmétique  était  à  l'avenant: 
qu'il  contenait,  sur  des  fractions,  des  problèmes  beaucoup 
trop  compliqués  pour  des  élèves  de  4e  année  ?  Aussi  aucune 
des  trois  solutions  n'était  bonne. 

Mais,  dites-vous,  vous  êtes  tombé  sur  un  élève  inintelligent, 
négligent,  paresseux  !  Peut-être  :  mais  je  suis  plutôt  porté  à 
croire  que  je  suis  tombé  sur  un  instituteur  qui  ne  connaît  pas 
bien  son  affaire  ou  qui  n'accomplit  pas  son  devoir,  car  pas 
un  des  devoirs  de  français  que  j'ai  examinés  dans  le  cahier  en 
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question  n'était  corrigé,  et  Dieu  sait  que  les  fautes  y  four- 
millaient. 

Tel  est  donc  le  principe  premier,  le  but  principal,  du 
devoir  à  domicile  :  susciter  l'effort  personnel,  la  réflexion, 
faire  appliquer  les  connaissances  aquises  pour  les  contrôler, 
les  préciser,  les  fixer,  les  graver  plus  profondément. 

Toutes  ces  fins,  plus  ou  moins  différentes  les  unes  des 
autres,  se  poursuivent  simultanément.  Ce  serait,  je  crois,  un 
inutile  raffinement  de  méthode  que  de  proposer  des  devoirs 
de  pur  contrôle,  d'autres  en  vue  de  préciser  les  notions,  d'au- 
tres, enfin,  pour  graver  ces  notions  dans  l'esprit.  Le  travail 
de  l'élève  produira  les  deux  derniers  résultats,  et  le  premier 
nous  l'obtiendrons  de  son  plus  ou  moins  de  succès. 

D'ordinaire,  nous  parviendrons  à  la  fin  principale  des  de- 
voirs en  donnant  ceux  que  contiennent  nos  manuels  de  gram- 
maire et  d'arithmétique.  Je  vous  demande  cependant  si,  Jjs  devoirs 
parfois,  vous  ne  devez  pas  les  modifier  assez  considérablement. 
Tl  y  en  a,  en  effet,  qui  portent  sur  un  point  de  grammaire 
infiniment  restreint  et  qui,  par  conséquent,  sont  trop  faciles, 
se  feraient  sans  effort.  Il  convient  alors  d'ajouter  quelque 
difficulté,  d'autres  applications  de  règles.  De  plus,  les  ma- 
nuels se  passent  de  frère  à  soeur,  de  grand  frère  à  petit  frère, 
e1  souvent  les  cadets  profitent  trop  des  notes  abondantes  ins- 
crites en  marge  ou  dans  le  texte  par  leurs  aînés.  Quelques 
changements  alors  dérouteraient  bien  des  calculs. 

Quant  aux  problèmes  d'arithmétique,  il  faut  les  modifier 
aussi,  mais  dans  le  sens  inverse;  car,  bien  des  fois,  ils  vous 
paraîtront  trop  chargés,  trop  compliqués,  pour  la  Logique  de 
vos  élèves.  H  va  sans  dire  qu'il  faut  soigneusement  inscrire 
;iu  cahier  de  préparation  de  la  classe  toutes  les  modifications 
apportées  aux  exercices  et  aux  problèmes  des  manuels. 

Nous  avons,  jusqu'à  présent,  suffisamment  mis  en  lumière 
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Autres       la  i'in  essentielle,  indispensable,  des  devoirs  scolaires  et  nous 

fins. 

avons  ajouté  quelques  bons  moyens  de  l'atteindre.  C'est  le 
temps  de  nous  demander  s'il  n'existe  pas  d'autres  buts  lou- 
ables à  atteindre  par  les  devoirs,  s'il  n'y  a  pas  d'autres 
conditions  auxquelles  ils  doivent  satisfaire.  Le  programme 
en  indique  deux  :  il  faut  rendre  les  devoirs  intéressants  et 
pratiques. 

En  effet,  une  tâche  en  soi  efficace,  fructueuse,  le  devient 
intéresser   doublement  ou,  du  moins,  s'accomplit  facilement,  quand  elle 

les  élèves. 

est  douce  et  plaisante.  C'est  pourquoi  nous  souscrivons  volon- 
tiers à  ces  lignes  du  programme,  p.  69  : 

«  Dans  le  but  de  rendre  agréable  et  attrayant  ce  labeur 
«solitaire  (de  le  rendre  intéressant,  est-il  écrit,  p.  71),  l'ins- 
<(  tituteur  doit  encore  ne  rien  négliger  pour  captiver  leur 
((  attention,  pour  éveiller  leur  curiosité.  Il  variera  les  devoirs 
«d'un  jour  à  l'autre  ;  autant  que  possible,  il  y  mettra  de 
«  l'actualité.  » 

La  variété  et  l'actualité  dans  les  devoirs  seraient  les  deux 
grands  moyens  d'intéresser  les  élèves. 

D'un  autre  côté,  personne  ne  doit  se  refuser  de  faire  d'une 
pierre  deux  coups,  dans  l'enseignement  comme  en  toutes  sor- 
tes d'autres  choses.  C'est  pourquoi,  une  fois  que  le  but  prin- 
p?aSquee.e  cipal  de  l'enseignement  d'une  notion  particulière  est  assu- 
ré par  le  devoir,  rien  n'empêche  qu'on  y  recherche  aussi 
d'autres  fins  d'ordre  pratique.  Aussi  le  programme  peut-il 
ajouter  avec  raison,  p.  69  : 

«  L 'instituteur  donnera  aux  devoirs  un  caractère  pratique 
«  (aussi  pratique  que  possible,  est-il  écrit,  p.  71,  avec  plus  de 
«justesse);  accessoirement  (notez  ce  mot),  il  en  profitera 
«  pour  instruire  les  élèves  sur  des  points  étrangers  à  l'ensei- 
«  gnement  spécial  auquel  ces  devoirs  s 'appliquent.  Le  prin- 
((  cipe  si  fécond  de  la  concentration  des  spécialités  dans  un 
((  même  enseignement  trouve  ici  son  application  toute  natu- 
((  relie.  11  est,  en  effet,  très  facile,  dans  la  dictée,  par  exem- 
«  pie,  de  combiner  une  leçon  de  grammaire  avec  une  leçon 
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«  de  bienséances  ou  d 'hygiène  ;  et,  dans  les  problèmes  d 'arith- 
«  métique,  de  faire  entrer  une  foule  de  notions  utiles  à  con- 
«  naître  dans  la  vie  pratique,  soit  du  cultivateur,  soit  de  la 
«  femme  de  ménage,  etc.  » 

Voilà  donc  que  dans  la  préparation  des  devoirs  quotidiens, 

le  maître  doit  penser  et  viser  à  les  rendre  :  lo)  excitateurs 
de  réflexion  et  d'efforts  ;  2o)  agréables  et  intéressants  ;  3o) 
pratiques  autant  que  possible  par  la  concentration  des  ma- 
tières. 

Courir  ces  trois  lièvres  à  la  fois,  j  'admets  que  beaucoup  de 
maîtres  et  de  maîtresses  pourront  le  faire  avec  succès,  vu 
leur  haute  compétence  pédagogique,  leur  inlassable  et  entier 
dévouement. 

Mais,  d'un  autre  côté,  je  pense  que  c'est  là  un  bien  lourd 
fardeau  à  imposer  à  tout  le  monde  ;  qu'il  y  a  des  maîtres  et  des 
maîtresses,  encore  au  début  de  leur  carrière,  à  qui  semblable 
tâche  sera  bien  difficile.  Et  puis,  dans  le  corps  enseignant, 
peuvent  se  rencontrer  des  personnes  à  la  volonté  faible,  pour 
qui  la  préparation  soignée  de  la  classe  ne  semble  pas  entrer 
dans  le  devoir  d'état,  etc.,  etc.  Aussi,  pour  ne  pas  porter 
de  loi  qui  engendre  une  multitude  de  péchés,  suis-je  porté  à 
tempérer  les  obligations  à  imposer.  Je  le  fais  comme  suit,  en 
disant  aux  professeurs  : 

lo)  Visez  à  l'essentiel,  à  l'indispensable  d'abord,  c'est-à- 
dire,  faites  que  les  devoirs  soient  de  véritables  applications,,. 

-1  x  r  Viser  au 

des  leçons,  qu'ils  les  précisent  et  les  gravent  dans  l'esprit,  et  prmcip?L 
qu'ils   assurent  ainsi   des  progrès   réguliers   dans    les   divers 
enseignements. 

2o)    Pour    ce    qui    est    de    les    rendre    agréables    et    inté- 
ressants, je  crois  que  ce  but  sera  suffisamment  atteint  du  fait  L'intérêt, 
que  les  devoirs  appliquent  des  notions  apprises,  imposent  des 
solutions  à  trouver,  suscitent  un  Légitime  effort.    Je  dispen- 
serais donc  assez  facilement  les  maîtres  de  la  préparation  né- 
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cessaire  à  leur  donner  de  ta  variété.    Cette  variété  existe  d  ail- 

,        ....   leurs,  nous  l'avons  vu,  dans  la  multitude  des  exercices  anglais 

La  va  ri  été. 

proposés  par  la  méthode  directe  :  de  même  en  est-il  pour  ceux 
que  contiennenl  les  grammaires  françaises  el  les  manuels 
d'arithmétique.  X  Vu  faisons  donc  pas  l'objet  d'une  attention 
spéciale. 

Quant  à  y  mettre  de  l'actualité,  c'est  évidemment  un  louable 
L'actualité. souc^  auquel  satisfont  habituellement  les  manuels  composés 
chez  nous  et  pour  nous,  que  les  maîtres  n'ont  qu'à  suivre 
pour  être  au  point  en  cela  comme  en  plusieurs  autres  chos 

.'to)  Rendre  les  devoirs  pratiques,  en  ce  sens  qu'on  s'efforce 
pratiques,  de  communiquer  aux  élèves,  en  plus  de  l'instruction  spéciale 
à  laquelle  ils  tendent,  une  fouie  de  connaissances  utiles  à  la 
vie.  et  ce  par  la  concentration  des  matières,  est  encore  une1  ex- 
cellente idée,  mais  à  laquelle  il  faut  appliquer,  du  moins  je  le 
crois,  les  mêmes  remarques  et  restrictions  qu'à  la  proposition 
précédente. 

Les  pousser  à  rechercher  davantage  ces  fins  secondaires, 
serait  leur  demander  de  composer  eux-mêmes  les  devoirs 
en  entier.  Or,  c'est  là  un  travail  très  délicat,  très  difficile  : 
et  je  craindrais,  sans  que  je  veuille  faire  d'injure  à  personne, 
de -gâter  les  choses  au  lieu  de  les  améliorer.  Montrons-nous 
donc  sobres  et  modérés  à  cet  égard. 

Contentons-nous  donc  d'une  préparation  des  devoirs  qui 
assure  l'essentiel,  n'oublie  pas  l'accessoire  et  ne  devienne  im- 
possible ni  trop  onéreuse  à  personne. 

II.     LA  CONFECTION  DES  DEVOIRS 

Sur    la    façon    dont    les    devoirs    doivent    être    faits    par 

Les  faire 

avec  soin,  les  élèves,  le  programme  donne  des  conseils  d'une  im- 
portance majeure.  Tl  a  raison,  car  c'est  le  travail  de  l'élève 
qui  lui  rapportera  le  plus  de  profit.     Repassons-les  brièvement. 
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lo  «  Quelle  que  soit  la  nature  du  travail  imposé,  il  faui 
exiger  des  élèves  qu'ils  l'écrivent  avec  soin,qu'ils  y  mettent  de 
l'ordre  et  de  la  propreté.  »  Voilà,  pour  ainsi  dire,  la  partie 
matérielle  de  leur  travail,  celle  qui  n'exige  pas  de  leur  part 
un  grand  développement,  ni  un  gros  effort  intellectuel.  C  'est 
pourquoi  on  doit  l'obtenir,  puisque  le  soin  requis,  pour  n'être 
pas  instructif,  est  très  éducateur,  et  qu'on  peut  y  arriver  faci- 
lement. Il  n'y  a  pas  un  maître  qui  ne  puisse  obtenir  de  tous 
ses  élèves  les  soins  indiqués.  Il  n'a  qu'à  le  vouloir  et  à  y  tenir 
mordicus,  sans  toutefois  y  mettre  trop  de  sévérité. 

L'écriture,  appliquée  chez  les  plus  jeunes,  courante,  dans 
les  autres  classes,  deviendra  vite  régulière,  même  très  bonne.  L'écriture. 
Elle  se  fait  à  l'encre  dès  la  deuxième  année. 

L'ordre  demande  l'entête,  la  date,  la  marge  et  des  inters- 
tices convenables.  Gardons-nous  d'exagérer  ceux-ci  ;  écono- 
misons le  bon  papier  et  les  cahiers,  qui  coûtent  de  nobles 
sueurs  aux  parents. 

Il  est  un  autre  travail,  plus  intellectuel  celui-là,  qu'on  doit 
exiger  des  élèves  dans  les  devoirs,  c'est  ((qu'ils  en  soignent i/ortho- 
constamment  l'orthographe  ».  Constamment,  est-il  dit  ;  donc," 
elle  est  nécessaire  dans  le  devoir  de  français,  comme  dans  celui 
d'arithmétique.  On  constate  souvent  que,  dans  la  donnée  des 
problèmes,  maîtres  et  élèves  ne  se  soucient  aucunement  de  l'or- 
thographe ;  on  dirait  qu'à  leurs  yeux  l'arithmétique  est  indé- 
pendante des  lois  de  la  langue.  Tl  n'est  pas  besoin  de  vous 
prouver  que  c'est  là  une  erreur  et  une  négligence  funestes. 

Souvenons-nous  aussi  qu'il  y  a  plusieurs  orthographes. 
L'orthographe  n'est  ni  plus  ni  moins  que  l'art  et  la  manière 
d'écrire  correctement  les  mots  d'une  langue  dans»  une  phrase. 
Or,  pour  cela,   il  faut   respecter  l'orthographe  dite  d'usage, 

l'orthographe   de    règles   et    les   lois   de    La    syntaxe  ;     on    y   est 

assez  fidèle.     Eu  revanche,  que  de  devoirs  tic  voit-on  pas  où 
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Ton  néglige  considérablement  l'orthographe  des  accents,  de 
la  ponctuation,  des  majuscules  et  des  minuscules,  de  l'union 
des  mots  par  un  trait,  de  la  coupe  des  mots  à  la  fin  des 
lignes,  l'orthographe  des  abbréviations,  etc.  Ce  sont  pourtant 
là  des  points  importants,  pratiques,  et  je  vous  demande  de  les 
faire  respecter  avec  une  toute  particulière  attention.  Le 
succès  y  est  assez  facile  et  dépend  presque  tout  entier  de  la 
vigilance  du  maître. 
La  langue.  H  n'en  est  pas  de  même  de  cette  troisième  obligation 
du  programme  :  «  Il  faut  exiger  que  les  écoliers  rédigent 
le  travail  imposé  dans  une  langue  toujours  claire,  simple,  cor- 
recte. »  Rendez  d'abondantes  grâces  à  Dieu,  si  vous  pouvez 
arriver  à  ce  résultat,  car  c'est  la  perfection.  Tel  est  le  pro- 
pre des  meilleurs  auteurs  français  d'écrire  toujours  dans  une 
langue  claire,  simple  et  correcte.  C'est  pourquoi  je  crois 
bon  de  tempérer  cette  dernière  exigence,  en  disant  :  Ten- 
dez à  la  clarté,  à  la  simplicité,  à  la  correction  de  la 
langue  ;  louez-les  constamment  ;  faites  voir  en  quoi  elles 
consistent  et,  après,  montrez-vous  satisfaits  si  vos  élèves  y  par- 
viennent quelque  peu.  Quoi  qu'il  advienne,  je  remarque  qu'il 
ne  peut  ici  s'agir  que  de  la  rédaction,  de  la  composition,  et 
non  des  devoirs  de  grammaire  qui  auront  nécessairement  la 
clarté,  la  correction  de  langue,  que  le  manuel  ou  le  maître 
y  mettront. 

Ce  qu'il  faut  obtenir  par  dessus  tout,  ne  cessons  pas  de  le 
répéter,  c'est  de  l'attention,  de  la  réflexion,  des  efforts  pour 
vaincre  les  difficultés  et  appliquer  convenablement  les  règles 
et  les  principes  appris.  Aussi,  priez-bien  vos  élèves  de  tra- 
vailler sérieusement  à  domicile.  Prouvez-leur  que  leurs  suc- 
cès dépendent  en  grande  partie  de  leur  collaboration  géné- 
reuse et  intelligente  par  le  moyen  des  devoirs. 
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III.    LA  CORRECTION  DES  DEVOIRS 

Personne,  en  principe,  ne  met  en  doute  la  nécessité  de  cor-  Sa  néces- 

site. 

riger  les  devoirs.    Les  considérations  suivantes  du  programme 
tendent,  en  tous  les  cas,  à  l'établir  : 

«Les  maîtres  manqueraient  le  but  à  atteindre,  s'ils  négli- 
«  geaient  d'exercer  un  contrôle  très  actif  sur  les  travaux  faits 
«  à  la  maison.  Les  élèves  se  rendraient  vite  compte  de  cette 
<(  négligence  et  s 'en  autoriseraient  pour  se  livrer  à  la  paresse 
«  (p.  71).  Les  devoirs  écrits  perdraient  beaucoup  de  leur  uti- 
«  lité,  faut  d'une  correction  judicieuse  et  journalière  »  p.  70. 

C'est  dans  la  pratique  de  la  correction  que  se  produisent 
les  faiblesses.  Est-ce  parce  qu'on  ignore  la  manière  de  la 
faire  ?  Je  ne  le  crois  pas  :  d'autant  plus  qu'il  n'y  a  guère  de methodes- 
méthode  ou  de  procédés  qui  s'imposent,  bien  qu'il  y  en  ait 
qui  se  recommandent  beaucoup  à  votre  attention.  Ce  n'est 
pas  ici  le  lieu  de  les  exposer  ;  comme  dit  le  programme  :  «  On 
trouvera,  à  leur  place  respective,  des  observations  complé- 
mentaires sur  les  questions  de  détail  que  soulève  l'emploi  de 
ce  procédé  (la  correction),  selon  qu'il  s'applique  à  l'une  ou 
l'autre  des  spécialités  du  programme  »,  p.  70.  Aussi  ne 
donne-t-on  que  quelques  directions  générales  sur  la  manière  de 
s'y  prendre  :  «  Que  cette  correction  se  fasse  généralement  au 
tableau  noir,  avec  le  concours  de  tous  les  élèves.  Qufelle  soit 
orale  et  collective.  »   N'insistons  pas. 

Ce  qu'on  ajoute  regarde  les  qualités  que  doit  avoir  la  cor- 
rection.   Elles  sont  au  nombre  de  trois. 

lo    La  correction  sera  journalière  et  suivie,  c'est  pourquoi  ses 

qualités. 

on  écrit  : 

/ 

((L'instituteur  se  gardera  donc  de  n'examiner  les  devoirs 
«écrits  qu'après  un  intervalle  d'une  couple  de  jours.  Ainsi  Hère. 
«  renvoyée,  la  correction  n'a  plus  la  même  portée  éducative 
«et  instructive.  L'élève  est  mal  préparé  à  s'y  intéresser. 
«Le  contrôle  du  maître  suivra  de  près  l'effort  de  l'élève» 
(p.  70). 
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C'est  là  le  langage  <lu  simple  bon  sens.  L'instruction 
ressemble  à  la  construction  d'une  maison.  Dans  la  première, 
le  travail  se  t'ait  à  l'intérieur  des  esprits  ;  dans  la  seconde, 
tout  est  matériel  e1  extérieur;  dans  les  deux  cas,  on  procède 
de  la  même  façon  :  jour  par  jour,  les  ouvriers  ajoutent  bloc 
sur  bloc,  pièce  sur  pièce,  les  ajustent,  les  alignent  et  les  fi- 
xent. Chaque  classe  aussi  occasionne  une  leçon,  chaque  leçon 
présente  une  notion,  presque  chaque  notion  comporte  une  ap- 
plication, chaque  application  exige  un  contrôle,  sans  lequel,  les 
connaissances  pourront  former  un  amas,  mais  non  une  ins- 
truction sérieuse  et  solide. 

Il  est  sans  doute  des  maîtres  qui  pèchent  contre  cette  pre- 
mière obligation  de  corriger  les  devoirs  tous  les  jouis. 
Active.  2o     II  y  en  a  davantage  qui  ne  donnent  pas  à  la  correction 

des  devoirs  la  deuxième  qualité  qu'elle  requiert  :  elle  doit 
être  très  active  (p.  71).  N'allez  pas  croire  que  je  veuille 
vous  imposer  de  nouvelles  charges  ;  vous  demander  de  cor- 
riger vous-mêmes,  tous  les  jours,  toutes  les  copies  de  tous  vos 
élèves.  Non  :  ce  serait  là  un  surcroît  de  besogne  accablant 
pour  vous  et  presque  inutile  aux  enfants. 

Je  vous  prie  tout  simplement  de  vous  rendre  à  ce  qu'exige 
le  programme,  p.  70:  a  Que  la  correction  s<  termine  tou- 
jours par  la  visite  du  maître  ;  car  il  importe  qu'un  oeil  vigi- 
lant et  exercé  vienne  contrôle)-  les  corrections  individuelles 
ou  mutuelles  des  /lèves,  afin  d'ecartt  r  toute  tentation  d< 
fraude  ou  de  négligence.  » 

Vous  le  voyez,  les  élèves  corrigent  eux-mêmes  les  devoirs, 
soit  chacun  le  sien,  soit  après  l'échange  des  cahiers  (disons. 
en  passant,  que  cet  échange  des  cahiers  est  de  plus  en  plus 
abandonné  :  beaucoup  d'auteurs  condamnent  même  ce  pro- 
cédé et  vos  directeurs  et  visiteurs  sont  loin,  je  crois,  de  le 
favoriser  ),    et    le   maître    les   examine   ensuite.     Cet    examen. 
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hélas  !  est  parfois  complètement  omis  ;  assez  souvent,  il  ne 
se  fait  qu'en  partie,  le  maître  ne  voyant  que  4  ou  5  cahiers, 
ceux  des  élèves  les  plus  légers,  les  plus  négligents  ;  très  sou- 
vent, la  visite,  bien  que  générale,  est  trop  rapide  et  reste  super- 
ficielle :  on  passe  à  la  course  dans  les  rangs,  on  jette  un  coup 
d'oeil  sur  les  devoirs,  on  fait  une  remarque  à  droite  et  à 
gauche,  et  tout  est  dit. 

3o  On  ne  se  trouve  pas  alors  à  satisfaire  à  la  condition  judicieuse, 
d'une  bonne  correction  qui  est  aussi  d'être  judicieuse  :  «  Le 
contrôle  du  maître  suivra  point  à  point  le  travail  de  l'élève, 
sans  rien  omettre  de  ce  qui  doit  être  relevé.  »  Un  tel  contrôle, 
vous  l'admettez,  ne  peut  s'exercer  par  la  visite  rapide  dont  il 
vient  d'être  question.     Il  faut  plus;  et  quoi,  donc  ? 

Il  faut  :  a)  que  les  élèves  aient  deux  cahiers  de  devoirs  ; 
b)  qu'après  la  correction,  faite  par  eux,  une  série  en  soit 
déposée  entre  les  mains  du  maître  ;  c)  que  celui-ci,  après  la 
classe,  quand  et  où  il  voudra,  les  examine  plus  à  loisir.  11  y 
notera  d'un  trait,  au  crayon  rouge  ou  bleu,  toutes  les  im- 
perfections, les  erreurs,  non  corrigées:  ce  qui  est  facile  et 
vite  fait.  De  plus,  s'il  veut  rendre  son  contrôle  plus  efficace, 
il  appréciera  le  devoir  et  la  correction  faite,  en  y  inscrivant 
des  bons  points,  dont  il  tiendra  compte  dans  les  résultats 
hebdomadaires,  pour  le  bulletin  mensuel  et  les  prix...  s'il 
s'en  donne,  d)  Enfin,  à  la  façon  dont  tous  les  devoirs  sont  faits, 
il  jugera  des  progrès  généraux  de  la  classe,  du  besoin  de 
revenir  el  d'insister  sur  certaines  règles.  11  se  rendra  comp- 
te des  faiblesses  particulières  de  certains  élèves  e1  trouvera 
les  remèdes  qu'il  convient  d^y  apporter.  Quelles  pré- 
cieuses indications  pour  la  direction  de  son  enseigne- 
ment le  maître  ne  peut-il  pas  tirer  de  l'examen  attentif 
des  devoirs  corrigés  !  c)  Le  Lendemain,  les  cahiers  sont  remis 
aux    propriétaires,   qui   les   reçoivenl    avec   anxiété,   lisent    la 


—  142  — 

remarque  que  parfois  le  maètre  a  trouvé  bon  d'y  insérer 
et  consacrenl  quelques  instants  î\  réparer  les  erreurs  qui  Leur 
sont  signalées.  L'instituteur  passe  alors  dans  les  rangs,  veille 
à  ce  qu'on  tienne  compte  de  ses  annotations  et  fournit  à  ceux 
qui  les  réclament  toutes  les  explications  dont  ils  ont  besoin, 
non  seulement  pour  corriger  leurs  fautes,  mais  aussi  pour  se 
corriger  eux-mêmes,  et  prendre  de  bonnes  habitudes  de  pro- 
preté et  d'ordre,  d'orthographe  en  langues  vivantes  et  de 
bonne  logique  en  arithmétique. 

C'est  ainsi  qu'une  correction  des  devoirs  active,  journa- 
lière, judicieuse,  soignée,  produit  d'admirables  résultats  d'ins- 
truction particulière  et  d'éducation  générale. 
Nosnégii-  Est-il  exagéré  de  dire  qu'on  n'en  tire  pas  tout  le  bon  parti 
possible  ?  Ils  sont  encore  trop  nombreux  les  cahiers  d'élèves 
où  règne  toujours  le  même  désordre,  où  l'on  voit  une  écriture 
non  soignée,  où  se  répètent  sans  cesse  des  fautes  grossières  de 
toutes  sortes,  tout  comme  s'il  n'y  avait  pas  eu  de  corrections 
faites  par  les  élèves   et  vérifiées  par  le  maître. 

Il  n'est  pas  étonnant  que,  dans  de  telles  conditions,  les 
progrès  soient  lents  ou  à  peu  près  nuls. 

Mettons  fin  à  ces  imperfections  le  plus  vite  que  possible, 
dût-il  en  coûter  un  assez  gros  surcroît  de  travail.  C'est 
à  la  sueur  de  leur  front  que  les  élèves  doivent  gagner  le  pain 
de  l'instruction,  oui;  mais  il  faut  aussi  qu'il  s'en  produise  sur 
le  nôtre  :  nos  sueurs  sont  le  levain  des  leurs. 

C'est  sur  cette  comparaison  baroque,  dans  laquelle  vous 
saurez  découvrir  l'idée  d'un  impérieux  devoir,  qu'à  la  fin  de 
la  présente  année  d'enseignement  pédagogique,  je  vous  fais 
mes  adieux  pour  la  quatrième  fois. 

Je  laisse  à  la  divine  Providence  de  les  rendre  définitifs  ou 
non.  J.-O.  Maurice,  ptre. 

Mai  1925. 
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L'Instruction  et  la  formation  morale 


PREAMBULES 

I.  OBJET   DU    COURS 

Je  voudrais  aujourdhui  vous  faire  toute  une  conférence  de 
préambule,  parce  que  la  question  que  nous  allons  aborder  est 
des  plus  graves,  des  plus  importantes,  en  même  temps  que 
très  complexe  et,  par  conséquent,  bien  difficile.  Elle  demande 
qu'on  procède  avec  infiniment  de  précautions  et  de  prudence. 
Et  donc,  avant  de  la  poser  et  de  tenter  de  la  résoudre,  il  faut 
battre  les  broussailles  tout  autour,  faire  beaucoup  de  lumière 
et  planter  comme  les  principaux  jalons  que  nous  suivrons 
ensuite. 

Cette  question,  quelle  est-elle?  C'est  tout  le  problème  de 
l'instruction  et  de  la  formation  morale  des  enfants. 

Vous  rappelez-vous  qu'en  1922,  au  mois  de  novembre,  je 
crois,  c'est-à-dire,  au  deuxième  de  nos  entretiens  sur  rensei- 
gnement de  la  religion,  je  vous  faisais  les  remarques  suivan- 
tes (lire  page  3,  2o,  puis  4-5)  que,  si  les  résultats  pratiques 
du  travail  que  fait  l'école  au  point  de  vue  de  l'éducation  chré- 
tienne ne  sont  pas  toujours  considérables,  ni  très  consolants, 
nous  pouvons  en  trouver  peut-être  une  cause  dans  ce  fait  que 
l'école  se  soucie  davantage  de  l'instruction  religieuse  que  de 
la  véritable  formation  morale? 

Nous  avons  aussi  observé  alors  que  le  nouveau  programme 
semble  vouloir  attirer  davantage  l'attention   des  maîtres  sur 
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la  formation  morale  des  enfants.  C'est,  du  moins,  ce  que  nous 
a  permis  de  conclure  une  comparaison  attentive  de  ses  gran- 
des rubriques  avec  celles  de  l'ancien  programme. 

Nous  nous  sommes  dit  en  même  temps  que  ce  serait  proba- 
blement un  bel  avantage  pour  les  maîtres  et  les  élèves  d'entre- 
prendre, dans  nos  humbles  conférences,  toute  une  étude  sur 
l'instruction  et  la  formation  morale  proprement  dite. 

C'est  à  ces  idées  que  je  reviens  aujourd'hui,  comme  pour 
remplir  une  promesse  faite  depuis  longtemps.  Oh  !  je  ne  veux 
pas  traiter  de  nouveau  la  question  de  l'enseignement  reli- 
gieux, qui  nous  occupa  toute  une  année  durant  ;  mais  bien 
vous  entretenir,  conformément  aux  termes  du  programme,  de 
l'instruction  et  de  la  formation  morale.  Les  deux  matières, 
religion  et  morale,  se  touchent  de  bien  près,  il  est  vrai,  mais 
elles  ne  forment  pas  une  seule  et  même  chose. 

Quand  même,  d'ailleurs,  nous  ne  ferions  que  répéter  un  peu 
ce  que  nous  avons  déjà  dit  il  y  a  deux  ans,  la  matière  est  si 
importante  que  ce  ne  sera  pas  trop  de  vous  engager,  de  vous 
aider  de  nouveau,  à  travailler  à  l'éducation  morale  des  en- 
fants d'une  façon  plus  scientifique,  plus  méthodique,  et  non 
pas  seulement,  comme  peut-être  nous  l'avons  fait  longtemps, 
au  petit  bonheur  des  occasions  et  de  nos  dispositions  quoti- 
diennes. 

Je  dis  qu'il  nous  faut  travailler  d'une  façon  scientifique  et 

Travail      méthodique  à  l'éducation  morale  des  élèves.    Personne  ne  me 

dique.        contredira  là-dessus,  je  l'espère.     Si  l'instruction  morale  vaut 

plus  que  l'instruction  profane,  si  la  formation  morale  vaut 

plus  que  l'instruction  morale,  et  si,  pour  donner  l'instruction 

profane,  il  faut  au  maître  beaucoup  de  connaissances    et  une 
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bonne  manière  de  procéder,  pourquoi  l'oeuvre  de  la  formation 
morale,  estimée  supérieure  aux  deux  autres,  ne  demanderait- 
elle  pas  aussi,  et  a  fortiori,  science  et  méthode  de  la  part  des 
professeurs  ? 

Nous  avons  donc  besoin,  pour  accomplir  mieux  que  jamais 
l'un  de  nos  principaux  devoirs  d'éducateurs,  de  savoir  d'abord 
clairement  ce  que  c'est  que  la  morale,  la  vie  morale,  et  ensuite 
comment  on  s'y  prend  pour  y  former,  y  ancrer,  les  enfants  qui 
nous  sont  confiés. 

Telle  est  notre  nouvelle  entreprise,  tel  est  l'objet  des  cau- 
series de  cette  année,  tel  est  aussi  mon  premier  préambule. 

II.  RAPPEL   DE  CONNAISSANCES 

Mon  second  consistera  à  rattacher  la  matière  nouvelle  aux 
connaissances  de  pédagogie  générale  acquises  les  années  pré- 
cédentes, et  cela  pour  appliquer  un  principe  de  méthode  que 
nous  avons  tant  recommandé:  bien  savoir  d'où  l'on  part. 

Au  début  de  nos  causeries,  nous  avons  proposé  la  défini- 
tion suivante  de  l'éducation:  L'ensemble  des  efforts  à  faire 
pour  donner  à  un  être  le  plus  complet  développement  possible 
de  toutes  ses  facultés,  et  en  assurer  le  bon  usage. 

L'être  dont  il  s'agit  ici,  c'est  l'enfant,  l'homme  futur,  dont  L'homme, 
on  a  dit  qu'il  est  un  par  sa  personnalité,  mais  composé  de  deux 
éléments:  le  corps  et  l'âme,  distincts  l'un  de  l'autre,  très  inti- 
mement unis,  réagissant  sans  cesse  l'un  sur  l'autre  et  coopé- 
rant, dans  des  proportions  qui  varient,  à  toutes  les  opérations 
du  composé,  qui  lui  sont  imputables.  Cet  être  est  vivant  et, 
par  conséquent,  propre  à  l'action. 
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Sa  puissance  d'agir,  de  produire  des  actes,  c'est  ce  qu'on 
facultés,    appelle  une  faculté    {facere,  Caire,  pouvoir  de  faire  quelque 
chose),  et  l'homme  en  possède  de  nombreuses. 

Bien  que  toutes  soienl  la  propriété  du  composé  e1  n'agis- 
sent que  sous  l'influence  combinée  du  corps  et  de  l'âme,  on  est 
convenu  d'appeler  facultés  physiques  ou  inférieures,  celles  où 

le  corps  a  une  plus  large  part  d'opération,  et  facultés  supé- 
rieures, celles  où  l'âme  surtout  agit. 

Des  facultés  inférieures,  nous  avons  touché  un  mot.  quand, 
en  1922-23,  nous  avons  parlé  du  corps,  de  sa  croissance,  du 
sj^stème  nerveux,  des  organes,  des  sens  et  de  leurs  perceptions. 

Pour  ce  qui  est  des  facultés  supérieures,  nous  avons  suffi- 
samment étudié,  en  1923-24,  celles  qu'on  appelle  intellectuelles 
ou  facultés  de  connaissance,  alors  que  nous  avons  passé  en 
revue  les  phénomènes  d'attention,  de  conscience  psychologi- 
que, d'intelligence  proprement  dite,  de  mémoire,  de  juge- 
ment, de  raisonnement  et  d'imagination. 

Mais  l'homme  ne  fait  pas  qu'acquérir  et  conserver  des  con- 
d<?cten-es     naissances  à  l'aide  de  ses  sens  et  de  son  intelligence,  il  tend 
sans  cesse  aussi  à  des  actions  qui  sont  autres,  parce  qu'elles 
ont  un  autre  objet  ou  qu'elles  considèrent  un  même  objet  sous 
une  autre  raison. 

Il  fait  déjà  une  bien  noble  opération,  quand  il  perçoit  et 
comprend,  mais  c'est  un'e  opération  plutôt  intérieure  et  qui 
regarde  le  vrai.  Il  y  a  mille  autres  actes  de  toutes  sortes  que 
le  poussent  à  poser  des  pouvoirs  qui  sont  en  lui,  et  que  nous 
appelons  les  facultés  de  tendances  vers  le  bien. 


dance. 


Les  facultés  de  tendance,  l'école  a  le  devoir  de  les  connaî- 
tre, de  les  cultiver  dans  l'enfant,  comme  elle  doit  développer 
ses  facultés  purement  physiques  ou  intellectuelles.  Cette  der- 
nière considération  nous  met  au  seuil  de  l'étude,  que  nous 
voulons  entreprendre,  de  l'instruction  et  de  la  formation  mo- 
rale des  enfants. 

III.  LES  GRANDES  LIGNES  DE  LA  MATIERE 
NOUVELLE 

Jetons  maintenant  un  coup  d'oeil  de  haut  sur  toute  la  ma- 
tière qu'il  nous  faudra  traiter  et  donnons  quelques  notions 
préalables.  Une  telle  vue  d'ensemble,  vous  le  savez,  est  pro- 
pre à  faire  aimer  l'étude  à  laquelle  on  se  livre,  elle  y  projette 
souvent  de  vives  lumières  ;  en  tous  cas,  elle  est  exigée  par  toute 
bonne  méthode,  qui  doit  déterminer  avec  des  précisions  le*  but 
où  conduit  un  enseignement. 

Nous  partons  donc  du  fait  que  l'homme  est  un  être  vivant. 
Or  vivre,  c'est  agir.  La  vie,  si  elle  n'est  pas  le  'mou- 
vement, se  manifeste  du  moins  par  le  mouvement  et  l'action. 

Ou  dit  que  la  plante  vit,  parce  qu'elle  naît,  se  nourrit,  gran- 

I/activité 

dit  et  se  reproduit  d'elle-même,  et  tout  cela,  sans  la  moindre  e«  nous- 
notion  de  ce  qu'elle  fait. 

On  dit  que  l'animal  vit,  parce  qu'il  pose  les  mêmes  actes, 
et  qu'en  plus  il  se  meut,  va  et  court  d'un  endroit  à  un  autre, 
mais  tout  cela  avec  une  certaine  appréhension  d'un  but  pour- 
suivi.    11  ;i  une  vie  supérieure  A  celle  de  la  plante. 

L'être  humain,  lui,  accomplit  toutes  les  opérations  de  la 
plante  h  <!<•  L'animal,  et,  en  plus,  une  Coule  d'actions  qui  sont 
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propres  ;\  son  âme,  faite  d'esprit  el  de  volonté.  Ajoutons  que, 
lui,  dans  la  plupart  de  ses  actes,  il  connaîl  bien  la  fin  qu'il 
poursuit    et  les  pose  librement. 

L'homme  possède  donc  une  vie  bien  supérieure,  qu'il  mani- 
feste surtout  par  ses  opérations  intellectuelles,  volontaires, 
libres. 

Nous  savons  déjà  de  quelle  manière  il  accomplit,  par  ses  sens 
et  son  esprit,  les  divers  actes  qui  l'amènent  à  toutes  sortes  de 
connaissances  particulières  et  générales.    Inutile  d'y  revenir. 

Ce  sont  les  autres  actes  de  l'homme  qui  désormais  nous  inté- 
ressent, ceux  qui  relèvent  surtout  de  la  sensibilité  et  de  la 
volonté;  sans  que  je  veuille  dire  par  là  que  l'intelligence  n'y  a 
pas  une  bonne  part  de  coopération,  d'influence. 

Pour  vous  bien  expliquer  ces  phénomènes,  en  gros,  c'est-à- 
dire,  les  déplier  et  les  étendre  sous  vos  yeux,  je  voudrais  vous 
faire  comme  la  genèse  d'un  acte  moral,  vous  indiquer  com- 
ment on  arrive  à  le  produire,  quitte  ensuite  à  revenir  sur  cha- 

Génèse 

d'un  acte    nUe  fait  de  conscience  énoncé,  pour  en  donner  la  nature,  les 

moral. 

détails  et  les  lois. 

1.  L'homme,  donc,  ou  l'enfant,  possède,  comme  dans  un 
réservoir,  une  grande  puissance  d'activité,  d'ordre  végétatif, 
sensitif,  raisonnable.  Comme  on  sait  déjà  que  la  puis- 
sance d'agir  se  nomme  faculté,  on  peut  dire  que  l'homme 
possède  des  facultés  végétatives,  sensitives  et  raisonnables. 
Toutes  opèrent  sous  l'influence  du  principe  de  la  vie  qui  est 
l'âme,  laquelle  se  sert  des  membres  du  corps,  de  ses  sens,  de 
son  cerveau  et  de  son  coeur. 
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2.  De  plus,  l'homme  ne  possède  pas  seulement  un  pouvoir 
d'action,  des  facultés,  mais  aussi  une  tendance,  une  inclina- 
tion à  les  mettre  en  opération. 

Cette  tendance  à  l'action,  cette  inclination,  est,  comme  la 
faculté  elle-même,  ou  dans  l'ordre  végétatif,  ou  dans  l'ordre  inclina- 
sensitif,  ou  dans  l'ordre  raisonnable.     Ces  tendances  et  incli- 
nations ont  besoin  d'être  examinées  de  près,  et  nous  le  ferons. 

3.  Les  facultés,  ainsi  faites  de  puissance  d'action  et  de  ten- 
dance à  l'action,  semblent  n'attendre,  pour  agir,  qu'un  dé- 
clanchcment  se  produise.    Quelle  en  sera  la  cause? 

La  cause  de  la  mise  en  branle  du  mécanisme  humain  dans 
une  de  ses  facultés  différera  selon  la  nature  de  chaque  faculté. 

Ce  sera  tantôt  une  excitation  venant  de  l'extérieur;  tantôt 
une  impression  psychologique,  une  perception,  une  sensation, 

f  .  Mise  en 

une  émotion;  tantôt  un  souvenir,  un  sentiment,  une  passion,  opération 
une  idée,  un  jugement,  un  voeu,  un  désir,  un  besoin  ressenti  :  facultés- 
toutes  choses  sur  lesquelles  il  nous  faudra  revenir,  pour  les 
expliquer  un  peu. 

4.  Ce  qu'il  importe  de  dire  tout  de  suite,  c'est  que  les 
diverses  opérations  que  les  facultés  sont  amenées  à  produire 
sous  l'influence  des  causes  énumérées,  elles  ne  les  produisent 
pas  de  la  même  manière. 

Les  unes,  elles  les  font  spontanément,  comme  malgré  elles, 
par  manière  de  réflexes,  ce  qui  nous  obligera  à  considérer sp°onu- 
1  activité  spontanée  des  élèves.  Les  autres,  elles  les  font, 
parce  que  forcées  en  quelque  sorte  par  les  lois  d'une  nature 
déterminée.  C'esl  là  Le  propre  de  l'activité  instinctive,  qu'il 
nous  faudra  étudier. 
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Xr(ivi|(.         11  esl  d'autres  actions  que  les  facultés  poseront  après  que 
tSSt       la  personne  aura  réfléchi,  choisi  el  voulu,  ce  sont  Les  actes  vo- 
lontaires,    [nutile  de  dire  que  nous  y  insisterons. 

H  esl  enfin  des  actes    choisis,  voulus,  que  les  facultés 
Habitudes  eomplissenl  cependant  comme  spontanément  ;  ce  sont  Les  octet 
habituels,  qu'il  ne  faudra  pas  oublier  dans  notre  étude. 

Il  va  sans  dire  que,  de  toutes  ces  opérations,  les  plus  inté- 
ressantes pour  nous  ne  sont  pas  celles  qui  se  font  spontané- 
ment, instinctivement,  mais  bien  plutôt  celles  qui  sont  volon- 
taires ou  habituelles. 

Il  nous  faudra  donc  bien  rechercher  les  éléments  qui  les 
constituent:  la  conception,  la  délibération,  la  décision,  l'exécu- 
tion ;  les  lois  auxquelles  elles  doivent  obéir,  et  ce  sont  toutes  les 
questions  de  la  liberté,  du  plaisir  et  de  la  douii  in\  <h  l'intérêt. 

Mobiles  . 

de  la         du  bien,  du  mal,  du  devoir,  de  la  sympathie,  de  la  solidarité,  de 

volonté.  ' 

la  conscience,  qui  se  présenteront  à  nos  esprits  et  que  nous 
devrons  élucider  aux  yeux  de  nos  élèves  pour  leur  faire  com- 
prendre la  part  d'influence  que  ces  grandes  notions  doivent 
exercer  sur  les  libres  déterminations  de  leur  volonté. 

L'acte  volontaire  compris,  ses  lois  admises,  il  nous  en  faudra 

Responsa- 
bilité,        considérer  les  conséquences;  la  notion  de  /(/  responsabilité  se 

dégagera  alors  avec  celles  du  mérite  et  du  démérite. 

La  responsabilité,  le  mérite  et  le  démérite  entraînent  natu- 
La  rellement  la  sanction,  c'est-à-dire,  la  récompense  et  le  châti- 

sanction.  . 

ment,  la  discipline. 

Peut-être  sera-t-il  bon,  pour  mettre  un  noble  couronnement 
La  vertu,    à  toutes  ces  hautes  idées,  de  parler  un  peu  de  la  /•'  rlu,  du  vive  ; 
enfin,  du  caractère  et  de  la  personnalité. 
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Voilà  donc,  en  .somme,  de  quoi  nous  nous  entretiendrons 
d'abord,  le  deuxième  samedi  de  chaque  mois;  vaste  carrière 
au  terme  de  laquelle  nous  n'arriverons  peut-être  jamais. 

Ajoutons  dès  maintenant  que  cette  trame  d'idées  premières 
constitue  ce  qu'on  peut  appeler  la  morale  générale:  deux  mots  r)éfinition 
qu'il  convient  d'expliquer  tout  de  suite,  pour  faire  déjà  un  morale, 
petit  pas  vers  le  terme  marqué. 

On  a  défini  la  morale  de  cent  façons  différentes  qui  sont  à 
peu  près  aussi  bonnes  les  unes  que  les  autres.  Pour  nous,  après 
les  idées  que  nous  venons  d'exprimer,  nous  comprenons  que  la 
morale  s'occupe  de  nos  actions  humaines,  libres  et  volontaires, 
pour  les  diriger  vers  leur  fin  d'après  des  lois  que  la  nature,  la 
raison,  Dieu,  leur  imposent. 

De  même  que  la  logique  dirige  la  pensée  vers  sa  fin  qui  est 
la  vérité,  de  même  l'activité  humaine  a-t-elle  besoin  d'une 
direction;  c'est  la  morale  qui  la  lui  donnera.  Une  bonne  défi- 
nition de  la  morale  peut  donc  être:  la  science  des  lois  qui  rè- 
glent nos  actions,  nos  moeurs  (mores). 

Si  le  vrai  est  la  fin  de  l'intelligence,  le  bien  est  celle  de  la 
volonté.  La  morale  peut  donc  encore  se  définir:  la  science  r/tt»    eben* 
conduit  an  bien,  la  science  du  bien. 

Mais  le  bien,  c'est  une  obligation  pour  la  volonté  d'y  ten- 
dre et  de  l'atteindre.  C'est  pourquoi  il  y  en  a  qui  oui  défini  la  Lo  (Jovoir. 
morale:  la  scii  nce  du  devoir. 

Ou  a  même  été  jusqu'à  dire  qu'elle  esl  la  science  du  bon- 
heur, parce  que  1»'  bonheur  esl  inséparable  du  bien  atteint,  du 

devoir  accompli.     Cette  dernière  définition  esl  moins  exacte  Lo 

bonheur, 
que  les  autres,  car  le  bonheur  n'est   pas  L'objel   direct,  de  la 
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morale,  mais  Le  bien  qu'on  esl  tenu  de  l'aire.  On  n'est  pas 
obligé  d'être  heureux:  «  Fais  ee  que  dois,  advienne  m1"'  pour- 
ra», dit  justement  la  philosophie  populaire. 

La  synthèse  d'idées  qu'on  a  proposées  jusqu'ici  à  votre  atten- 
tion forme,  ai-je  dit,  la  morale  générale  ou  théorique,  et  ce  der- 
nier mot  insinue  qu'il  y  a  aussi  une  morale  particulière  ou  pra- 
tique. Ce  sont  là  des  façons  de  parler,  des  divisions  qui  n'ont 
rien  d'absolu,  mais  qu'il  est  bon  d'adopter,  quand  on  traite  de 
la  morale,  afin  de  procéder  avec  plus  d'ordre  et  de  mettre 
plus  de  clarté  dans  les  notions  à  enseigner. 

morale      ^a  morale  générale  étudie  les  principes  de  cette  science,  v.  g. 
générale.    la  nature  de  l'activité  humaine,   du  bien,   du   devoir,   de  la 
liberté,  de  la  conscience,  de  la  responsabilité,  de  la  sanction. 

La  morale  particulière  ou  pratique    trace  à  l'activité  les  rè- 
La moraio  gles  qu'elle  doit  suivre,  pour  être,  dans  toutes  les  circonstan- 
ce!01      ces,  conforme  à  l'idéal  que  la  morale  générale  a  conçu.    C'est 
elle  qui  dresse  la  liste  des  devoirs  que  tous  nous  devons  rem- 
plir envers  Dieu,  envers  nous-mêmes,  notre  prochain,  la  so- 
ciété, etc.,  etc.,  et  il  nous  faudra  les  énumérer. 

Mais  n'allons  pas  croire  qu'il  y  a  une  cloison  étanche  entre 
Union        la  morale  générale  et  la  morale  particulière.     Non,  au  fond, 

des  deux. 

elles  voisinent  et  s 'entr 'aident  sans  cess 

Rien  ne  servirait,  en  effet,  de  connaître  la  nature  du  devoir, 
si  l'on  ne  savait  pas  quels  sont  ses  devoirs,  et  comment  il  faut 
les  remplir. 

De  même,  à  quoi  bon  savoir  par  coeur  la  liste  des  devoirs 
particuliers,  si  on  ne  va  pas  chercher  la  conviction  qu'il  faut 
y  être  fidèle  dans  l'étude  du  devoir  et  de  son  obligation? 
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Nécessairement  donc,  nous  mêlerons,  dans  les  deux  parties, 
les  considérations  théoriques  à  de  nombreux  conseils  pratiques. 

IV.  INSTRUCTION  ET  FORMATION  MORALE 

D'ailleurs,  ce  n'est  pas  seulement  la  science  de  la  mo- 
rale (instruction),  tant  générale  que  particulière,  qu'il 
faut  que  nous  possédions,  nous  professeurs,  et  que  nous  don- 
nions à  nos  élèves,  mais  c'est  surtout  une  bonne  formation 
(éducation)  morale  qu'il  nous  est  nécessaire  d'avoir  et  de 
communiquer  à  la  jeunesse. 

Les  écoles  neutres,  en  France,présentent  un  magnifique  pro- 
gramme d'enseignement  moral,  mais  comme  Dieu  et  la  reli- 
gion, seuls  capables  de  fournir  un  fondement  à  tout  système 
de  morale,  en  sont  absents,  il  arrive  qu'on  est  dans  une  condi- 
tion désavantageuse  pour  le  travail  de  formation  morale  à 
faire. 

Ici,  chez  nous,  le  programme  d'instruction  morale  est  bien 
vague,  ou  plutôt  il  est  nul,  comme  laissé  à  l'initiative,  à  la 
bonne  volonté,  au  degré  de  science,  de  chaque  maître,  tandis 
qu'on  nous  rappelle  sans  cesse  l'obligation  qu'il  y  a  de  tra- 
vailler à  la  formation  morale  des  enfants  à  tout  moment  et  à 
propos  de  tout. 

Certes,  nous  avons  raison  de  faire  passer  la  formation  mo- 
rale avant  l'instruction,  de  travailler  à  celle-là  dès  les  débuts 
de  l'école,  à  chaque  jour  et  par  tous  les  moyens  possibles; 
mais  ne  serait-il  pas  convenable  aussi  d'ajouter  aux  exhorta- 
tions multiples,  aux  applications  fréquentes,  la  claire  notion 
des  principes  et  des  bases  de  l'ordre  moral?  L'idée  es1  principe 
d'action  aussi. 
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Disons  donc  qu'il  faul  trois  choses  pour  faire  de  quelqu'un 
un  être  moral  dans  toute  l'élévation  du  mot:  des  princi] 
sûrs,  des  habitudes  fermes   el  La  grâce  de  Dieu. 

Or,  il  nous  appartient  d'ajouter  La  sûreté  des  principes  à  la 
fermeté  des  habitudes;  ne  manquons  pas  de  le  faire. 

Donner  L'éducation  morale  aux  enfants  consisterai   donc: 

(je  eite  ici  Mgr  Ross  à  peu  près  mot  à  mot,  No  ÎJ4-),  à  les 
rendre  capables  de  régler  leurs  appétits  en  les  soumettant  à  la 
raison  et  à  la  foi;  à  éclairer  leur  conscience  et  à  lui  donner  la 
rectitude;  à  fortifier  leur  volonté  pour  lui  permettre  de  suivre 
les  dictées  de  la  conscience.  Elle  comprend,  vous  le  voyez,  un 
travail  d'instruction  et  un  travail  de  formation. 

Cette  définition  de  l'éducation  morale  est  bien  un  peu  lon- 
gue, mais  il  faut  la  retenir,  parce  qu'elle  présente  les  choses 
dans  leur  ordre  naturel  et  dans  celui  aussi  que  la  pédagogie 
nous  recommande  de  suivre.  En  effet,  des  appétits  de  diver- 
ses sortes  apparaissent  d'abord  chez  les  enfants;  c'est  sur  eux 
qu'il  faut  travailler  presque  dès  le  début  de  la  vie,  pour  en- 
rayer les  uns,  laisser  les  autres  se  développer,  en  faire  naître 
de  nouveaux,  au  besoin,  en  tous  cas,  les  soumettre  tous  à  la 
raison  et  à  la  foi. 

Puis,c'est  la  conscience  morale  qui  se  manifeste  et  doit  pren- 
dre le  dessus,  il  faudra  l'éclairer  des  meilleurs  principes  pour 
la  rendre  droite. 

Les  appétits  une  fois  dressés,  la  conscience  formée,  la  volonté 
saura-t-elle  en  suivre  les  ordres?  C'est  ce  qu'il  faudra  obtenir 
en  la  fortifiant  pour  le  bien,  en  créant  de  nombreuses  bonnes 
habitudes. 


Noble  travail,  vous  le  voyez,  et  plus  délicat  que  celui  de  l'ar- 
tiste, peintre  ou  sculpteur.  Oeuvre  de  la  plus  grande  utilité, 
de  la  plus  haute  importance. 

Faut-il,  ici,  pour  terminer,  ajouter  quelques  paroles  qui  le 
démontrent?  La  morale,  sans  doute,  ne  donne  pas  à  l'homme 
toutes  les  sciences,  ni  l'art  d'organiser  ses  affaires,  d'y  pros- 
pérer et  de  devenir  riche,  non;  mais  le  progrès  qu'elle  lui 
enseigne  et  lui  ordonne  est  bien  supérieur,  c'est  un  progrès  en 
lui-même,  qui  lui  fera  de  mieux  en  mieux  posséder  et  conduire 
sa  sensibilité  et  sa  volonté,  et  se  mieux  servir  de  sa  liberté. 

Elle  lui  assure  la  plus  grande  somme  de  tranquillité,  de  bon- 
heur, possible  ici-bas,  en  même  temps  qu'elle  lui  prépare  le 
bonheur  plus  parfait  du  ciel. 

Indispensable  et  précieuse  aux  individus,  la  morale  est  la 
sauvegarde  de  l'existence  et  de  la  paix  des  sociétés.  Il  leur 
faut,  en  effet,  pour  être  saines,  vigoureuses  et  prospères,  des 
membres  honnêtes,  loyaux,  travailleurs,  soumis,  et  c'est  la 
morale  qui  rendra  tels  les  citoyens. 

Tl  est  sur  le  chemin  de  la  mort  le  peuple  chez  qui  les  prin- 
cipes moraux,  loin  de  briller  comme  des  phares  où  tous  ont  les 
yeux  fixés  pour  se  diriger  à  leur  lumière,  vont  s 'obscurcissant 
et  s'éteignant  de  jour  eu  joui*.  Et  comment  un  peuple  peut-il 
avoir  la  paix,  si  les  lois  sacrées  de  la  momie  ne  sont  pas  là, 
intangibles,  respectées,  pour  présider  aux  mille  rapports  des 
individus  et  des  corps  sociaux  ? 

Les  plus  grands  ennemis  d'une  nation  sont  ceux  qui,  sous 
cent  prétextes,  travaillent  à  détruire  dans  les  consciences  l'em- 
pire des  principes  religieux  et  moraux:  ses  meilleurs  amis,  ses 
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bienfaiteurs,  sont  ceux  qui,  comme  vous,  consacrerai  Leur  vie  à 

les  implanter  dans  L'âme  des  enfants,  à  les  défendre,  à  les  for- 
tifier ensuite  dans  celle  des  adultes. 

Mais,  dira-t-on,  pourquoi  tant  d'efforts  consacrés  à  l'ensei- 
gnement et  à  la  culture  de  la  morale?  est-ce  que  le  simple  bon 
sens,  la  raison,  n'en  dictent  pas  les  règles?  est-ce  que  le  coeur 
n'est  pas  de  lui-même  porté  à  les  suivre? 

Pas  tant  qu'on  le  pense  parfois,  messieurs;  vous  devriez  le 
savoir  par  expérience  personnelle,  du  moins  par  ce  qui  se 
passe  sous  vos  yeux.  Quelque  précieux  dépôt  de  sens  moral 
qu'il  y  ait  dans  l'esprit  et  le  coeur  des  humains,  vous  n'igno- 
rez pas  les  tristes  fruits  de  moralité  publique  et  privée  qui  en 
sortent  parfois,  souvent,  très  souvent. 

Il  faut  donc  de  bonne  heure  enseigner  et  faire  pratiquer  les 
lois  de  la  morale,  pour  qu'elles  étouffent  les  inclinations  per- 
verses, détruisent  les  erreurs  possibles,  et  soient  partout  et 
dès  l'éveil  de  la  conscience  suivies  avec  amour  et  fidélité. 

Plus  notre  enseignement  de  la  morale  sera  clair,  fondé,  mé- 
thodique, plus  vite  les  connaissances  instinctives,  que  les  en- 
fants peuvent  en  avoir,  deviendront  des  convictions  solides  et 
raisonnées;  mieux  on  préviendra  les  préjugés  grossiers,  les 
jugements  pervers,  les  fausses  maximes  qui  courent  le  monde, 
s'étalent  partout,  envahissent  même  les  foyers  où  ils  gâtent, 
dès  qu'ils  s'ouvrent,  l'âme  et  le  coeur  des  jeunes  enfants  ; 
plus  parfaitement  aussi  nous  assurerons  l'obéissance  aux 
lois  morales,  c'est-à-dire,  la  vertu.  Il  est  vrai  que  d'elle-même 
la  connaissance  du  devoir  ne  le  fait  pas  pratiquer,  ne  rend  pas 
vertueux.  Néanmoins,  la  volonté  se  sent  bien  plus  portée 
\i'V->  le  bien,  plus  résolue  à  ne  pas  s'en  écarter,  quand  l'intel- 
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ligence  en  a  une  notion  claire  et  précise,  que  quand  elle  l'igno- 
re  ou  ne  le  conçoit  que  d'une  façon  vague,  obscure. 

D'ailleurs,  ce  n'est  pas  l'enseignement  seul  de  la  morale  que 
nous  réclamons  et  sur  lequel  nous  fondons  des  espoirs,  mais 
c'est  aussi  la  mise  en  pratique  de  ses  lois,  la  formation  pré- 
coce des  habitudes  morales.  Par  ce  double  entraînement,nous 
dresserons  des'  soldats  connaissant  bien  l'art  de  la  guerre 
contre  les  passions  et  le  mal,  et  bien  formés  à  tous  les  exerci- 
ces de  cette  noble  tactique  militaire. 

Dieu  ajoutant  sa  grâce,  nous  pourrons  espérer  pour  nos 
enfants,  devenus  des  adultes,  une  victoire  plus  facile,  plus  gé- 
nérale et  plus  complète. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Septembre  1924. 


II 

RÉFLEXES  ET  INSTINCTS 


Revenons  aujourd'hui  à  l'une  des  idées  fondamentales  que 
nous  avons  énumérées  et  classées  à  notre  dernier  entretien, 
pour  la  considérer  à  fond,  dans  le  détail:  l'idée  de  l'action  en 
nous. 

L'action,  tel  est  l'objet  de  la  morale,  ce  sur  quoi  elle  tra- r/action# 
vaille,  pour  la  diriger,  lui  imposer  des  lois.  L'action,  l'activité, 
avons-nous  dit,  manifeste  la  vie,  en  est  le  résultat. 

Or,  la  vie  de  l'homme  est  comme  faite  de  trois  vies,  d'où  il  y 
a  comme  trois  forces  actives  chez  lui,  trois  activités,  c'est-à- 
dire  trois  puissances  d'agir:  la  végétative,  la  sensitive,  la  rai- 
sonnable. 

Nous  n'insisterons  pas  sur  les  caractères  spéciaux  de  cha- 
cune de  ces  activités,  ni  sur  le  fait  que  toutes  trois  ont,  chez 
l'homme,  leur  principe  premier  dans  l'âme.  Ces  intéressan- 
tes considérations  ne  conduiraient  pas  immédiatement  à  notre 
but  tout  pédagogique.  Demandons-nous  plutôt  de  quelle  ma- 
nière l'homme  se  livre  à  son  activité. 

Selon  à  peu  près  tous  les  auteurs,  l'homme  agit  d'une  façon 
ou  spontanée,  ou  volontaire,  ou  habituelle.    Pour  plus  de  sim-  ^«Stané* 
plicité  et  de  clarté,  contentons-nous  d'une  division   à   deux  taire, 
parties:  l'activité  spontanée  et  l'activité  volontaire.  tueiie. 

Laissons  de  côté,  pour  le  moment,  l'action  faite  par  habi- 
tude, qui,  au  fond,  n'est  qu'une  manière  d'être,  un  caractère 
plus  ou  moins  prononcé,  de  l'activité  spontanée  et  de  la  volon- 


Ce  qu'elle 
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taire.  Nous  reviendrons  d'ailleurs,  dans  une  causerie  spé- 
ciale, sur  la  très  importante  question  de  L'habitude. 

I.  ACTIVITÉ    SPONTANEE 

Aujourd'hui,  considérons  d'abord  l'activité  dite  spontanée, 
afin  d'en  mieux  saisir  la  théorie,  afin  d'apprendre  à  la  recon- 
naître en  nos  élèves,  afin  de  dire  à  quel  régime  il  faut  la  sou- 
mettre. 

D'abord  prenons  garde  au  mot  spontané  qui  pourrait  être 
mal  entendu.  Il  ne  signifie  pas  que  l'action  qu'on  appelle 
ainsi  est  sans  cause.  Non,  toute  action,  étant  un  mouvement, 
nécessite  une  cause  motrice.  Mais  on  l'emploie  pour  signifier 
que  l'être  qui  agit  spontanément  le  fait  sans  avoir  réfléchi, 
délibéré,  voulu.  Il  produit  des  actes  dont  il  ne  distingue,  d'ha- 
bitude, ni  le  motif  ni  la  fin.  C'est  dire  que  l'activité  spontanée 
dépend  des  mouvements  de  la  sensibilité;  elle  est  le  produit  du 
système  nerveux  et  musculaire,  que  met  en  opération  une  exci- 
tation reçue  par  un  organe  quelconque. 

L'acte  réflexe. 

Toute  la  théorie  des  actes  réflexes,  exposée  Tannée  dernière 
à  propos  de  l'acquisition  des  idées,  devrait  revenir  ici  pour 
expliquer  un  grand  nombre  d'actes  extérieurs.  'Ces  notions, 
nous  devons  les  avoir  encore  présentes  à  l'esprit  :  inutile  de  les 
revoir.  D'ailleurs,  quelques  exemples  concrets  vaudront  mieux 
qu'une  longue  répétition.   Les  rayons  d'un  soleil  trop  brillant 

Exemples,    p  •  'j-    .  » 

frappent  vos  yeux  :  immédiatement,  spontanément,  avant 
d'avoir  réfléchi  et  voulu,  vous  fermez  un  peu  les  ipaupières  et 
votre  iris  se  contracte.  Une  douleur  vivte  se  fait  sentir  au  côté  : 
vite  vous  y  portez  vos  deux  mains.  Vous  glissez  sur  le  trottoir 
humide  :  avec  quelle  spontanéité  vos  mains  et  vos  coudes  se 
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forment  en  arcs  protecteurs,  qui  empêcheront  de  déplorables 
fractures. 

Apportez  encore  cent  autres  actions  réflexes,  si  vous  le  vou- 
lez,  et  toutes  vous  amèneront  à  observer:  a)  qu'elles  supposent  éléments. 
une  excitation  (c'est  leur  cause)  ;  b)  que  cette  excitation  vient 
éveiller  une  de  nos  tendances  innées,  v.  g.  la  tendance  à  la 
conservation  de  la  vie;  et  c)  que  celle-ci  met  en  branle  une  de 
nos  puissances  d'agir  (facultés),  qui  produit  un  mouvement, 
un  acte  quelconque. 

Vous  ne  pourrez  pas  vous  empêcher  de  remarquer  encore 
que  les  actes  réflexes  de  l'activité  spontanée  sont  mécaniques,  Ses 

,         x    t  îv    i    -n •  t  i         f       i  -i     caractères 

c  est-a-dire  que  1  intelligence  et  la  volonté  n  y  ont  point  de 
part;  qu'ils  sont  impérieux  et  qu'on  ne  peut  guère  y  résister, 
du  moins  à  leur  naissance;  enfin,  qu'ils  sont  sûrs,  en  ce  sens 
qu'ils  atteignent  toujours  la  fin  pour  laquelle  la  nature  les 
produit. 

Une  autre  conclusion  s'imposera  aussi  à  la  logique  de  votre 
esprit,  c'est  que,  dans  de  telles  conditions,  les  actes  réflexes  ne 
tombent  pas  sous  l'empire  de  la  loi  morale,  qui,  par  consé- 
quent, ne  peut  prétendre  les  apprécier,  ni  les  régir.  Mais 
alors,  à  quoi  bon,  direz-vous,  nous  en  parler  dans  un  cours  qui 
se  propose  de  traiter  de  la  formation  morale  des  élèves? 

On  doit  vous  en  entretenir  quelque  peu,  parce  que  de  tels 
actes  sont  nombreux  dans  la  vie  des  enfants  et  même  des  adul-  Jj/parier. 
tes.  Qui  de  nous  n'a  pas,  de  temps  en  temps,  ses  petits  mou- 
vements primo-primi  d'impatience,  d'ennui,  de  colère,  de  dé- 
goût, de  mépris,  etc.,  ses  nerfs,  quoi?  On  en  rencontre  davan- 
tage chez  les  enfants,  et  d'autant  plus  qu'ils  sont  plus  jeunes 
et  plus  nerveux  :  tels  sont  tous  les  mouvements  du  bébé  au  ber- 
ceau et,  plus  tard,  un  bon  nombre  d'actions  de  nos  enfants  de 
l'école  primaire.   La  majorité  d'entre  eus  ne  sont-ils  pas  tou- 
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jours  eu  mouvement,  du  corps,  de  la  tête,  des  pieds  et  des 
mains,  soit  en  classe,  soit  surtout  en  récréation?  N'en  voit-on 
pas  parfois  qui  sont  pris  de  fous  rires  sans  motifs,  qui  versent 
des  pleurs  abondantes  sans  raison,  se  mettent  à  pâlir,  à  trem- 
bler, même  à  crier,  pour  des  riens  à  nos  yeux?  Ne  sont-ce  pas 
là  des  actes  réflexes  de  tous  crins? 

Il  est  nécessaire  de  vous  en  parler,  pour  vous  demander  de 
il  faut  les  bien  les  distinguer  des  actes  volontaires,  pour  savoir  ensuite 

connaître.  ,    .  •«%,** 

les  soumettre  au  régime  qui  leur  convient.  Ce  régime  quel  est- 
il?  En  voici  les  grandes  lignes. 

S'agit-il  d'actes  purement  réflexes,  rapides, de  la  durée  d'un 
instant,  occasionnés  par  quelque  chose  de  subit,  d'imprévu,  tel 

réflexe?*  ^ue  l'^at  du  tonnerre,  le  bruit  d'une  chaise  ou  d'un  objet 
qui  tombe,  etc.,  de  tels  actes  échappent  à  tout  contrôle.  Le 
mieux  est  de  n'en  tenir  aucun  compte,  quand  ils  se  produisent, 
et  d'en  sourire  avec  les  enfants.  Vouloir  les  réprimer,  les 
punir,  serait  contraire  à  la  psychologie  la  plus  élémentaire, 
c'est-à-dire  au  bon  sens,  et  nuisible  aux  élèves  et  à  l'autorité 
du  maître  lui-même. 

Cette  première  règle  est  très  importante  et  pourtant  bien 
des  jeunes  maîtres,  des  vieux  aussi,  l'enfreignent  tous  les 
jours.  Je  regrette  de  n'avoir  pas  le  loisir  de  la  développer 
davantage  à  l'aide  de  faits  bien  réels. 

b)  Actes        S'agit-il  d'actes  réflexes  d'une  durée  qui  se  prolonge,  v.  g. 

prolongés,  agitation  continuelle,  pleurs,  cris,  etc.,  on  ne  doit  pas  s'em- 
presser non  plus  de  les  imputer  à  mauvaise  intention,  d'en 
tenir  les  enfants  responsables,  de  les  en  gourmander  et  châtier. 
Mais,  comme  ils  troublent  la  paix  et  le  travail  de  la  classe  et 
qu'ils  sont  dommageables  aux  enfants  eux-mêmes,  l'école  doit 
s'efforcer  de  les  corriger  et  de  les  prévenir. 

Comment  s'y  prendre?  Oh!  certes  pas  en  réprimandant,  en 
punissant  non  plus,  puisque  les  enfants,  encore  une  fois,  ne 
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sont  pas  responsables  des  actes  posés;  pas  plus,  en  voulant 
arrêter  l 'agitation  subitement,  comme  on  fermerait  un  robinet  : 
ce  qui  nous  ferait  sûrement  manquer  notre  coup;  mais  en 
créant  des  dérivatifs  ;  soudain,  on  propose  aux  enfants  agités 
un  changement  d'occupation,  pour  les  lancer  dans  une  besogne 

•  t  o  Dérivatifs 

qui  les  intéresse  davantage  et  favorise  leur  besoin  de  mouve- 
ment :  tel,  un  exercice  de  dessin,  de  gymnastique,  de  chant,  un 
peu  de  travail  manuel,  une  leçon  de  langage,  etc.,  ou  bien  en- 
core on  les  conduit  au  jeu.  Tous  ces  exercices  non  seulement 
canaliseront  l'activité  spontanée  des  élèves,  mais  en  plus,  ils  la 
formeront,  la  cultiveront. 

Il  est  aussi  un  autre  moyen  bien  connu  et  peut-être  trop 
employé  qui  consiste  à  faire  absorber  l'activité  réflexe  par  celle  ^^JÎJîe 
du  cerveau,  en  faisant  raisonner  et  vouloir  les  élèves. 

En  effet,  malgré  la  lutte  commencée  entre  le  corps  et  l'âme 
à  la  déchéance  originelle,  l'harmonie  et  la  subordination  qui 
existaient  avant  la  chute  entre  les  divers  éléments  du  composé 
humain  n'ont  pas  été  totalement  détruites.  Il  en  reste  encore 
de  bons  vestiges,  entre  autres  ce  fait  que  la  partie  supérieure  a 
la  puissance  de  refréner  les  élans  de  la  partie  inférieure;  et 
que,  quand  celle-là  opère,  celle-ci  diminue  nécessairement  l'in- 
tensité de  son  travail.  L'observation  quotidienne  et  cent  expé- 
riences bien  conduites  ont  prouvé  que,  plus  l'activité  cérébrale 
est  intense,  moins  grande  est  la  puissance  des  réflexes  et  vice- 
versa.  De  la  sorte,  quand  les  enfants  sont  agités,  trop  agités, 
on  peut  encore  les  calmer,  si  l'on  parvient  à  capter  soudain 
leur  attention,  à  faire  travailler  leur  esprit,  soit  en  leur  pro- 
posant une  question,  un  problème  très  intéressant  ;  soit  en  les 
faisant  réfléchir  sur  le  grand  avantage  qu'il  y  aurait  pour 
eux  à  ne  pas  se  laisser  aller  à  la  dissipation,  à  bien  étudier  ce 
lii'on  leur  enseigne;  en  leur  montrant  le  tort  qu'ils  causent  à 
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eux-mêmes  et  aux  autres    par  Leur  légèreté;  en  leur  faisant 
comprendre  e1  sentir  quel  est  leur  devoir  actuel,  etc,  etc.  L 
prit,  saisi  par  de  telles  considérations  mises  à  la  portée  des  en- 
fants, et  la  volonté  commanderont  le  calme  aux  nerfs;  ceux-ci, 
d'ordinaire,  obéiront  sans  trop  grande  résistance. 

Cette  subordination  du  système  nerveux  à  la  raison,  il  faut 
la  faire  pratiquer  aux  élèves,  mais  pas  sans  trêve  ni  merci, 
comme  peut-être  nous  le  faisons.  Tl  faut  en  user,  comme  des 
remèdes,  à  temps  et  par  intervalles:  autrement,  ils  perdent  de 
leur  efficacité. 

Madame  Montessori,  pour  habituer  les  tout  jeunes  élèves  à 
contenir  leurs  nerfs,  leur  donnait  des  leçons  de  silence,  mais 
celles-ci  ne  ressemblaient  guère  aux  longues  heures  de  silence 
que  nous  imposons  aux  nôtres.  Elles  ne  duraient  que  quelques 
minutes,  pendant  lesquelles  les  enfants  immobiles,  attentifs, 
épiaient  les  moindres  gestes  de  leur  maîtresse.  On  y  revenait 
assez  souvent  et  cette  répétition  créait  l'habitude  de  se  pos- 
séder. 

II.  ACTIVITÉ    INSTINCTIVE 

L'activité  spontanée  n'est  pas  faite  seulement  des  mouve- 
ments réflexes,  dont  je  crois  vous  avoir  suffisamment  entrete- 
nus dans  cette  première  partie  de  ma  causerie,  elle  comprend 
aussi  toutes  les  mystérieuses  opérations  de  l'instinct.  Je  ne 
voudrais  ipas  entreprendre  de  traiter  à  fond  ce  second  point, 
mais  je  crois  faire  une  oeuvre  intéressante  et  utile  en  vous 
présentant  avec  ordre  les  principales  considérations  des  meil- 
leurs auteurs  de  psychologie  pédagogique  sur  ce  sujet. 

En   quoi   d'abord   consiste  l'instinct  ?     On  n'est  parvenu 

Ce  qu'est  n  .  r 

rinstinc?.  a  je  définir  >qu  'après  de  longues  et  minutieuses  observations. 
Ainsi,  on  a  remarqué  que  les  êtres  vivants,  les  animaux  sur- 
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tout,  posent  tous,  selon  leur  espèce  et  souvent  immédiatement 
après  leur  naissance,  des  actes  qu'ils  n'ont  certainement  pas 
appris.  (Les  petits  poulets,  à  peine  sortis  de  la  coquille,  pico- 
rent le  grain;  les  petits  canards  nagent  admirablement  bien, 
et  les  petits  bébés  savent  se  nourrir  au  sein  de  leur  mère,  sans 
grand  apprentissage.  On  a  encore  observé  que  les  animaux, 
toute  leur  vie  durant,  font  les  mêmes  actions  de  la  même  ma- 
nière, v.  g.  les  oiseaux  construisent  leur  nid.  On  a  donc  conclu 
qu'il  y  avait  chez  ces  êtres  un  stimulant  quelconque  qui  les 
pousse  à  agir  de  telle  ou  telle  manière,  et  on  l'appela  instinct 
(du  grec,  lien,  stizine,  piquer  intérieurement). 
La  définition  la  plus  générale  qu'on  donne  de  l'instinct,  c'est 

1  *  M  '  Définition 

qu'il  est  un  besoin  naturel  d'agir.  C'est  un  peu  vague  et  trop 
vaste. 

On  a  dit  encore,  c'est  une  tendance  innée  à  rechercher 
certaines  fins,  que  l'on  n'énumère  pas.  Si  cette  définition  est 
bonne,  elle  nous  permet  de  ranger  au  nombre  des  instincts 
presque  toutes  nos  tendances  et  nos  inclinations  naturelles. 
C'est  d'ailleurs  ce  que  font  certains  auteurs,non  sans  un  grand 
avantage  de  simplicité,  de  clarté,  dans  la  classification  de  ces 
mêmes  inclinations  et  tendances. 

D'autres,  avec  plus  de  précision  et  d'esprit  philosophique, 
définissent  l'instinct:  Une  impulsion  intérieure  innée  qui  dé- 
termine l'être  vivant  à  des  actes  non  raisonnes  pour  la  conser- 
vation de  l'individu,  de  l'espèce. 

Attachons-nous  à  cette  définition. 

Ezplica- 

1.  Si  dans  l'acte  instinctif  l'impulsion  est  intérieure,  Tins-  tions- 
tinct  diffère  du  réflexe,  qui  est  déterminé  surtout  par  une 
excitation  venant  de  l'extérieur.     Tous  deux  ont  d'ailleurs 
bien  d'autres  différenees,que  je  n'ai  pas  besoin  d'indiquer  ici. 

2.  Si  l'impulsion   instinctive  est  innée,  l'instinct  diffère 
aussi  do  l'habitude,  qui  est  chose  acquise. 
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3.  Si  l'instinct  pousse  à  des  actes  qui  ne  sont  pas  raisonnes, 
il  diffère  enfin,  de  l'acte  volontaire  qui,  lui,  présuppose  tou- 
jours, nous  le  verrons,  attention,  délibération,  détermination. 

4.  Il  est  clair  aussi  que  l'instinct  n'existe  que  chez  les 
êtres  vivants,  puisque  c'est  une  impulsion  intérieure;  mais  il 
va  sans  dire  que,  dans  la  plante,  il  se  trouve  réduit  à  un  état 
si  rudimentaire  qu'il  confine  au  mécanisme. 

L'instinct  C'est  chez  l'animal  que  l'instinct  existe  dans  toute  sa  force 
ranimai,  et  qu'il  faut  l'étudier  pour  en  connaître  les  caractères.  L'ins- 
tinct tient  lieu  de  tout  dans  l'animal;  toutes  les  manifesta- 
tions de  son  activité  en  dépendent,  il  guide  ses  appétits  et  son 
intelligence.  Mais  l'animal,  tout  intéressant  qu'il  est,  n'est 
pas  l'objet  de  nos  sollicitudes,  mais  bien  l'enfant,  l'écolier, 
l'homme.     Quel  rôle  joue  donc  l'instinct  chez  lui? 

Au  début  de  la  vie,  l'instinct  se  manifeste  chez  l'enfant 
L'instinct  aussi  f°rt  Que  cnez  l'animal,  auquel  il  ressemble  beaucoup 
renfant.     alors.     Mais,  à  mesure  que  l'être  humain  se  développe,  l'ins- 
tinct perd  de  l'influence,  parce  qu'à  côté  de  lui  prennent  place 
la  raison,  la  volonté,  qui  vont  le  supplanter  en  très  grande 
partie   et  prendre  la  direction  générale  de  la  personne. 

Cependant,  l'instinct  persévère  dans  l'homme  toute  sa  vie; 
il  continue  à  lui  imprimer  des  tendances,  des  inclinations,  il 
le  pousse  vers  certaines  fins  :  tel  est  tout  son  rôle.  Il  appar- 
tient ensuite  à  l'intelligence  de  déterminer  les  moyens 
de  les  atteindre,  et  à  la  volonté  de  s'en  servir.  Chez  l'adulte, 
l'instinct  ne  constitue  pas  un  art,  un  savoir-faire,  comme  chez 
l'animal. 

C'est  parce  qu'il  en  est  ainsi  que  l'animal  est  fixé  pour  tou- 
jours dans  sa  manière  de  faire  une  chose,  v.  g.  construire  un 
nid  ;  que  cette  manière  est  à  peu  près  parfaite  du  premier  coup 
et  que  tous  les  individus  de  la  même  espèce  la  possèdent  égale- 
ment.   L'animal,  espèce  ou  individu,  ne  fait  pas  de  progrès. 
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Il  en  va  bien  autrement  pour  l'homime  adulte;  même  dans 
les  actions  que  l'instinct  le  pousse  intérieurement  à  poser,  il 
modifie  sans  cesse  sa  manière   et  la  perfectionne. 

5.  C'est  ici  le  lieu  de  se  demander  quelles  sont  les  actions 
auxquelles  l'instinct  détermine,  et  cette  question  finira  l'ex- 
plication de  la  définition  donnée.  On  y  dit  que  les  actes  que 
détermine  l'instinct  ont  pour  fin  la  conservation  de  l'indivi- 
du, de  V espèce.  A  prendre  ces  derniers  mots  dans  leur  rigueur, 
ne  seraient  instinctives  à  l'homme  et  à  l'animal  que  la  nutri- 
tion,la  défense  et  la  reproduction.  Ce  n'est  pourtant  pas  forf ai- 
re à  la  saine  philosophie  que  de  classer  aussi  parmi  les  instincts 
toutes  les  tendances  et  inclinations  naturelles  qui  dérivent  des 
trois  que  nous  venons  d'indiquer,les  complètent  et  les  appuient. 
Cette  observation  multiplie  alors  presque  à  l'infini  le  nombre 
des  impulsions  que  nous  recevons  tous  de  la  nature, qui  se  mon- 
trent plus  ou  moins  impérieuses  et  que,  heureusement,  la  rai- 
son et  la  volonté,  surtout  quand  elles  sont  guidées  par  la  foi, 
ont  le  pouvoir  ou  de  réprimer,  ou  de  détruire,  ou  de  forti- 
fier, ou  d'élever,  ou  d'affiner. 

III.  CLASSIFICATION  DES  TENDANCES  NATURELLES 

Les  philosophes,  en  mal  de  divisions  logiques,  se  sont  inspi- 
rés de  divers  principes  pour  classer  nos  inclinations  naturelles. 

Les  uns  les  ont  ordonnées  en  raison  de  leur  intensité  crois- 
sante; d'autres  les  ont  divisées  en  tendances  appêtives,  qui 
recherchent  le  bien,  le  beau,  le  bon;  et  en  répidsivcs,  qui  re- 
poussent la  douleur,  le  mal. 

D'autres,  enfin,  les  ont  classées  d'après  l'objet  qu'elles  re- 
gardent: soi,  les  autres,  l'idéal.  D'où  la  nomenclature,  dont 
se  servent  une  foule  d'auteurs,  des  tendances,  inclinations, 
instincts  :  personnels,  sociaux,  impersonnels. 
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Lesincii-         I  —  Parmi  les  inclinations  personnelles,  les  unes,  a-t-on  dit, 

nation»  ' 

i»l  rsuii-  regardent  la  vie  physiqut  :  tels  sont  :  a)  l'instinct  de  la  con- 
servation qui  fait  aimer  la  vie  et  nous  pousse  à  priser  tous 
les  actes  qui  l'entretiennent,  v.  g.  respiration,nourriture,repos, 
sommeil,  activité;  l'instinct  de  la  possession,  de  la  propriété, 
nécessaire  à  la  satisfaction  des  tendances  vitales;  l'instinct  du 
bien-être  qui  fait  rechercher  le  plaisir  et  fuir  la  douleur  physi- 
que. 

D'autres  inclinations  personnelles  ont  pour  fin  la  vie  men- 
tale et  satisfont  le  grand  besoin  qu'éprouve  l'homme  de  con- 
naître, de  vouloir,  de  sentir  et  d'agir:  d'où  les  instincts  de  la 
curiosité,  de  l'indépendance,  de  l 'amour-propre,  de  l'orgueil, 
de  la  vanité,  de  l'honneur,  de  l'émulation. 
Lesincii-  H —  La  deuxième  catégorie  d'instincts,  de  tendances  ou 
sociales,  inclinations  naturelles,  nous  fait,  pour  ainsi  dire,  sortir  d-e 
nous-mêmes  et  nous  porte  vers  nos  semblables.  On  les  a  appe- 
lés altruistes  ou  sociaux. 

Ce  sont,  si  vous  le  voulez,  les  inclinations  à  la  sympathie,  à 
la  pitié,  à  l'amitié.  Dans  un  cadre  plus  restreint,  celui  de  la 
famille, c'est  l'amour  paternel, l'amour  maternel, l'amour  filial, 
l'amour  fraternel.  C'est,  enfin,  sur  un  terrain  plus  vaste, 
l'amour  de  la  patrie  et  de  l'humanité  tout  entière. 

III  —  La  troisième  espèce  d'impulsions  que  nous  recevons 
Lea  iucii-  ^e  ^a  nature,  et  que  nous  pouvons  appeler  instinctives,  a  un 
irapoiïon-  objet  plus  noble  que  les  deux  catégories  précédentes.  Les  ten- 
dances qu'elle  renferme  sont  moins  intéressées;  c'est  pourquoi 
on  les  nomme  inclinations  impersonnelles  ou  idéales.  Elles 
nous  portent:  a)  vers  la  vérité  par  l'amour  de  la  science,  par 
la  sincérité,  la  véracité,  la  loyauté;  b)  vers  le  beau  dans  toutes 
ses  manifestations  artistiques;  c)  vers  le  bon  et  le  bien,  dans 
la  vie  morale;  d)  enfin,  vers  Dieu,  par  la  religion. 
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Tel  est  le  tableau  des  impulsions  que  nous  recevons  de  la  na- 
ture, d'une  façon  assez  constante  et  générale,  si  notre  état  est 
normal. 

Caractères  des  inclinations  naturelles. 

Kern  arquons  d'abord  qu'elles  ne  sont  pas  notre  oeuvre  ni 
d'acquisition  propre,  personnelle.  Elles  ne  sont  pas,  non  plus, 
dès  les  débuts,  des  émotions  réfléchies,  volontaires. 

Elles  s'imposent  à  nous,  mais  non  sans  que  nous  en  ayons 
conscience.  Surtout  elles  ne  sont  ni  irrésistibles,  ni  infailli- 
bles dans  leurs  effets,  comme  sont,  la  plupart  du  temps,  les 
mouvements  réflexes  ;  mais,  comme  ces  derniers,  elles  appar- 
tiennent à  l'activité  spontanée,  du  moins  à  l'origine. 

Ensuite,  elles  passent  sous  le  domaine  de  la  raison  et  de  la 
volonté,  qui  pourront,  je  le  répète  —  et  c'est  le  propre  de 
l'homme,  ce  qui  lui  donne  un  caractère  moral  « — ,  en  arrêter  la 
force  et  l'élan,  presque  les  faire  disparaître  entièrement  ouïes 
diriger  et  en  tripler  l'énergie. 

On  peut  aller  jusqu'à  dire  que  les  instincts,  entendus  dans 
le  sens  plus  large  pour  nos  tendances  et  inclinations  naturel- 
les et  innées,  sont  à  la  base  de  toute  notre  vie  organique,  intel- 
lectuelle et  morale,  puisqu'ils  ne  font  que  traduire  nos  besoins 
physiques  et  mentaux.  Ils  sont  un  des  principaux  facteurs  de 
la  valeur  de  l'espèce  humaine  tout  entière  et  des  individus. 

Si  telle  est  leur  importance,  il  convient,  après  avoir  fait 
connaître  la  nature  et  le  nombre  de  nos  tendances,  avant  d'en- 
treprendre l'étude  détaillée  de  chacune  d'elles,  d'indiquer 
quelques-unes  des  lois  générales  auxquelles  elles  obéissent. 

IV.  LOIS  GÉNÉRALES  DES  TENDANCES  NATURELLES 
1 .  Toutes  les  tendances  dont  nous  avons  parlé,  découlant  de 
la  nature,  doivent  se  retrouver,  du  moins  à  l'état  latent,  chez 
tous  les  individus  d'une  même  espèce.     D'après  cela,  on  peut 
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dire  avec  vérité  que  tous  les  hommes,  tous  les  enfants,  se  res- 
semblent. 

Leur  :ip-        2.  Toutes  les  tendances  n'apparaissent  pas  en  même  temps 

parition. 

chez  un  même  individu.  Les  unes  ou  les  autres  se  manifes- 
tent davantage  selon  l'âge,  la  croissance  physique,  le  tempé- 
rament, le  développement  intellectuel.  Par  conséquent,  dans 
le  travail  à  faire  et  à  faire  faire  aux  enfants  sur  leurs  incli- 
nations naturelles,  il  nous  faudra  connaître  l'ordre  dans  lequel 
elles  se  montrent  ordinairement  en  eux.  Sans  quoi,  eux  et 
nous  lutterions  contre  des  fantômes. 

3.  Même  chez  des  enfants  d'un  âge  égal,  d'un  développe- 

T>our 

intensité,  ment  physique  et  intellectuel  semblable,  toutes  les  mêmes 
tendances  ne  se  manifestent  pas  avec  la  même  intensité.  Il  y 
a  là  toute  une  influence  de  l'hérédité,  de  l'éducation  familiale, 
de  la  santé,  du  tempérament.  A  la  connaissance  des  tendan- 
ces communes  à  la  catégorie  d'élèves  qu'on  a  dans  sa  classe, 
il  faut  donc  ajouter,  pour  faire  un  travail  de  formation  plus 
efficace,  une  étude  particulière  des  inclinations  de  chacun. 

4.  Il  faut  bien  savoir  aussi,  et  c'est  une  conséquence  des  re- 
marques précédentes,  que  tous  les  instincts  ne  durent  pas  toute 
la  vie.  Il  en  est  qui  persévèrent,  alors  que  d'autres  naissent 
et  meurent  d'eux-mêmes,  pour  faire  place  à  de  nouvelles  incli- 
nations au  fur  et  à  mesure  du  développement  du  sujet. 

5.  Permettez-moi  de  répéter  que  nos  tendances  naturelles  ne 

Leur  dé-  . 

denn?mee  son^  P83  aussi  automatiques,  machinales,  irrésistibles,  infailli- 
bles que  les  mouvements  réflexes.  Elles  restent,  beaucoup 
plus  qu'eux,  soumises  à  l'influence  de  la  raison,  de  la  volonté, 
de  l'habitude.  C'est  pourquoi  on  ne  peut  traiter  de  ces  inclina- 
tions dans  le  détail,  sans  avoir  au  préalable  étudié,  défini,  ana- 
lysé, la  faculté  qui  doit  les  régir  :  la  volonté,  et  la  pratique  qui 
doit  les  fortifier:  l'habitude. 


Leur 
durée. 
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6.  Ne  sera-ce  pas  préparer  utilement  l'étude  de  la  volonté,  Comment 
de  l'habitude,  que  de  vous  dire  tout  de  suite  qu'une  tendance fortlfient- 
qui  a  été  mise  en  acte  et  qui  a  été  ainsi  satisfaite  se  trouve  for- 
tifiée par  cette  opération?  Que  dire  de  la  vigueur  qu'elle  ac- 
querra si  ses  actes  se  multiplient? 

7.  Une  tendance,  s 'étant  une  fois  satisfaite  sur  l'un  quelcon- 
que des  nombreux  objets  qui  peuvent  l'attirer,  sera  portée  à 

s 'y  attacher  exclusivement  et  à  négliger  les  autres  :   principe  spfcias-e 
d'une  grande  importance  pratique  et  dont  nous  devrons  nous 
servir  pour  orienter  les  tendances  vers  le  bien,  les  y  fortifier, 
les  spécialiser  en  quelque  sorte. 

8.  Si  deux  instincts  se  trouvent  contradictoires,  l'exercice 
de  l'un,  pratiqué  au  bon  moment,  fera  souvent  mourir  l'autre. 

Le  jeune  enfant  est  porté  par  son  amour  naturel  du  plaisir,  de  ^frufsent 
l'activité,  à  caresser  les  animaux;  par  contre,  l'instinct  de  la 
conservation  les  lui  fait  craindre.  Si  le  premier  jour  qu'il  se 
hasarde  à  flatter  son  chat  ou  son  chien,  il  est  griffé,  mordu, 
adieu  pour  longtemps  l'inclination  sympathique  !  C'est  la 
peur,  la  crainte,  qui  prendra  le  dessus.  Que  de  conclusions 
pratiques  se  dégageront,  un  jour,  de  cette  remarque  ! 

9.  Observons  encore  que  les  inclinations  naturelles  peuvent 
être  détruites,  absorbées,  par  des  tendances  qu'on  fait  acqué-         . 
rir.    Pour  être  sûr  du  succès,  il  faut,  dans  ce  cas,  réagir  dès  oc^per. 
son  apparition  contre  l'inclination  qu'on  veut  faire  disparaî- 
tre. Voulons-nous,au  contraire,  fortifier  une  tendance  ?  faisons- 
la  travailler  dès  qu'elle  se  manifeste  et  surtout  au  moment  où 

elle  est  dans  sa  plus  grande  énergie.    Ainsi,  les  goûts  sportifs 
n'existent  dans  l'âge  mûr  et  au-delà    que  chez  ceux  qui  ont 
pratiqué  les  jeux  au  moment  favorable  de  la  jeunesse. 

Arrêtons  ici  ces  considérations  qui  empiètent  sur  notre 
future  étude  de  l'habitude;  mais  ne  terminons  cependant  pas 
cette  causerie  sans  apporter  quelques  éclaircissements  sur  des 
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idées,  (!• -s  choses  el  des  mots,  qui  manquent  peut-être  de  préci- 
sion dans  nos  esprits  et  aussi  dans  nos  écrits:  je  veux  parler  de 
Y  affection,  de  Y  émotion,  du  sentiment,  de  la  passion,  qui  nais- 
sent de  nos  instincts. 

Une  courte  récapitulation  va  nous  permetttre  d'aller  du 

Récapitu-  -.  ,     *  j • 

la  non.  connu  au  nouveau  et  de  mieux  enchaîner,  d  associer,  nos  con- 
naissances. 

Nous  savons  que  l'être  vivant  est  un  être  agissant.  Il  agit 
par  des  pouvoirs  d'action  qu'on  appelle  facultés.  Ces  facul- 
tés ne  demandent  qu'à  se  mettre  en  opération,  chacune  à  sa 
façon,  pour  atteindre  un  but  spécial. 

Cette  propriété,  c'est  ce  que  nous  avons  appelé  la  tendance, 
l 'inclination,  l 'instinct. 

Qu'une  cause  extérieure,  v.  g.  un  contact,  vienne  exciter  un 
de  nos  organes,  une  de  nos  facultés  physiques,  nous  avons  dit 
qu'il  y  avait  impression,  puis  réaction,  et  cette  réaction  ou 
action,  nous  l'avons  nommée  réflexe.  Mais  si,  par  l'intermé- 
diaire des  objets  extérieurs  et  des  sens,  les  facultés  de  l'âme 
entrent  en  jeu,  et  qu'il  se  produise  des  perceptions  et  des  sen- 
r/afîec-  sations,  nous  disons  alors  qu'il  y  a  affection,  c'est-à-dire  que 
l'âme  est  affectée,  touchée,  modifiée  d'une  façon  quelconque, 
pénible  ou  agréable.  Tel  est  bien  le  sens  premier  du  mot  affec- 
tion, et  celui  que  nous  lui  conservons  en  psychologie. 

L'âme,  ainsi  affectée  en  elle-même  et  dans  ses  puissances 

L'émotion. 

d'agir  ou  facultés,  ressent  une  émotion,  c'est-à-dire  une  mo- 
tion, un  mouvement  ;  elle  est  émue,  mue,  agitée,  poussée  à  se 
porter  vers  quelque  chose  ou  à  s'en  éloigner,  à  faire'une  chose 
ou  non.  Cette  motion  première,  l'âme  la  suivra  par  ses  facul- 
tés. Mais  les  facultés  s'y  livreront  selon  les  tendances,  les  in- 
clinations, les  instincts  que  leur  fixe  la  nature  et  selon  les  di- 
rections que  leur  imprimeront  la  raison  et  la  volonté. 

L'émotion,  c'est  donc  cette  espèce  d'agitation,  de  mouve- 
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ment,  de  mise  en  branle  que  nous  éprouvons  à  l'occasion  de 
toutes  sortes  d'excitations  ou  de  phénomènes  qui  nous  affec- 
tent. Elle  a  pour  caractère  d'être  brusque,  de  peu  de  durée,  Les  carac- 
tères de 
comme  serait  un  choc,  et  d'affecter  l'être  en  entier.  rémotion. 

lies  émotions  naissent  non  seulement  de  tout  événement  ex- 
traordinaire et  violent  qui  se  produit  et  nous  touche,  mais  en- 
core de  notre  mémoire,  qui  peut  nous  rappeler  trop  vivement 
les  faits  tristes  ou  gais  du  passé  ;  de  notre  imagination,  capable 
parfois  d'inventer  une  foule  de  choses  propres  à  nous  faire 
tressaillir  de  joie,  d'espérance,  ou  à  nous  abattre  de  douleur  et 
de  cent  autres  manières  encore. 

Tout  le  monde  sait  que  l'émotion,  qui  saisit  tout  l'être,  affec- 
te particulièrement  la  circulation  du  sang  et  le  coeur,  se  tra- 
duit par  la  respiration  et  sur  la  figure.  On  ne  fait  donc  pas 
de  métaphores,  mais  on  exprime  une  réalité,  selon  la  remarque 
de  Ribot,  quand  on  dit  de  quelqu'un  «  qu'il  a  le  coeur  brisé 
de  douleur,  qu'il  a  le  coeur  gros,  froid  ou  chaud.  » 

Les  sentiments  naissent  des  émotions  répétées,  et  ils  en  dif- 
fèrent en  ce  qu'ils  sont  moins  violents,  plus  durables,  en  ce^9^' 

^  7   v  i  timents. 

que  les  êtres  raisonnables  seuls  sont  susceptibles  d'en  avoir, 
tandis  que  les  animaux  partagent  avec  nous  une  foule  d'émo- 
tions :  peur,  colère,  angoisse,  etc. 

Les  enfants  sont  plus  aptes  à  éprouver  des  émotions  que  des 
sentiments  ;  l'adulte  au  contraire,  plus  sobre  d'émotions, 
nourrit  de  nombreux  sentiments. 

Les  deux,  émotions  et  sentiments,  font  naître  en  nous  une 
foule  de  réactions  et  d'actions  dans  toutes  les  circonstances  de 
la  vie.  On  peut  même  dire  qu'ils  conduisent  souvent  l'homme 
plus  que  la  raison,  la  volonté  et  la  foi.  De  là  vient  l'impor- 
tance qu'il  y  a  d'entreprendre  à  l'école,  et  dès  les  premières 
années,  un  gros  travail  sur  les  émotions  et  les  seul  i  nient  s  des 
enfants. 


Lu  s 
passions. 
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Reste  à  préciser  un  peu  ce  que  sont  les  passions,  et  c'est  fa- 
cile après  toutes  les  explications  déjè  données.  En  effet, 
arrive-t-il  que  l'émotion  d'une  de  nos  tendances  natives  se 
produise  souvent  et  avec  un  caractère  particulier  d'intensité, 
il  en  naîtra  une  impulsion  permanente  (sentiment)  qui  se  fera 
elle-même  violente.  Si  la  force  de  ce  sentiment  va  encore  gran- 
dissante au  point  qu'elle  exclut  ou  paralyse  les  autres  émo- 
tions, sentiments  et  tendances,  on  dit  alors  que  cette  impul- 
sion permanente  et  violente  devient  une  passion. 

Toutes  nos  tendances  peuvent  ainsi  s  exagérer  et  devenir  des 
passions  :  les  bonnes  comme  les  mauvaises.  Qui  dit  passion 
n'exprime  donc  pas,  ipso  facto,  une  inclination  perverse.  Il  y 
a  des  passions  basses  et  vulgaires,  comme  la  gourmandise, 
l'ivrognerie,  la  luxure;  il  y  en  a  de  très  nobles:  l'amour  de  la 
science,  le  dévouement;  il  y  en  a  d'intermédiaires:  tel  l'amour 
humain. 
Les  vertus  Les  bonnes  passions  confirmées  par  l'exercice  deviennent 
vices.        les  vertus,  les  mauvaises  forment  les  vices. 

Que  l'école  ait  une  besogne  considérable  à  faire  sur  les  pas- 
sions naissantes  des  enfants,  personne  n'en  saurait  douter. 

C'est  à  elle,  à  la  famille  et  à  la  religion  qu'il  appartient  de 
prévenir  les  unes,  de  les  réprimer,  de  les  arracher,  et  d'im- 
planter les  autres,  de  les  développer,  de  les  fortifier. 

Le  grand  moyen  d'action  en  tout  cela,  c'est  la  volonté  et 
l'habitude.  Inutile  donc  et  impossible  d'indiquer,  même  en 
gros,  ce  qu'il  faut  faire,  avant  d'avoir  rafraîchi  dans  nos  es- 
prits la  notion  essentielle,  capitale,  de  l'activité  volontaire  et 
de  l'habitude. 

Tel  sera  l'objet  de  notre  prochain  entretien. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Octobre  1924. 


III 

LA  VOLONTÉ 


Il  est  admis  que  les  faits  de  conscience  qui  se  produisent  en 
nous  :  perceptions,  sensations,  émotions,  sentiments,  souvenirs, 
imaginations,  connaissances,  excitent  des  mouvements  qui  en 
sont  comme  l'expression  et  la  traduction  extérieure. 

Parmi  ces  mouvements,  nous  avons  déjà  étudié  ceux  qui 
sont  réflexes,  puis  ceux  qui  se  font  d'une  manière  instinctive; 
il  nous  reste  à  considérer  les  mouvements  qui  s'exécutent  sous 
l'empire  de  la  volonté  et  de  l'habitude. 

I.  NATURE  DE  LA  VOLONTÉ 

La  volonté  et  l'action,  qui  en  dépend,  ont  reçu  bien  des  dé- Difficulté 
finitions  différentes,  dont  chacune  a  sa  valeur  particulière,  définir. 
C'est  que  ces  notions  sont  loin  d'être  simples:  plusieurs  élé- 
ments y  entrent,  et,  selon  qu'on  'considère  l'un  ou  l'autre  et 
qu'on  y  attache  une  importance  spéciale,  on  en  vient  à  définir 
la  volonté  et  l'acte  volontaire  de  bien  des  manières  différen- 
tes, qui  peuvent  bien  être  exactes  à  un  point  de  vue,  mais  qui 
ne  sont  pas  complètes. 

C'est  pourquoi,  toujours  fidèles  à  notre  méthode  inductive, 
qui  procède  de  l'analyse  à  la  synthèse,  commençons  par  dissé- 
quer la  volonté  et  l'acte  qu'elle  produit  avant  de  prétendre 
les  définir. 

Analyse  de  l'acte  volontaire  —  Ses  éléments. 

1.     Observons  d'abord  que  l'acte  volontaire,  comme  l'acte  Sa  eau--. 
réflexe  ou  instinctif,  demande  une  cause  quelconque.     C'est 
mit'  «'N.-iiat ion  externe  ou  interne,  qui  n'en  l'ail  pas  partie  in- 
tégrante: une  impression  visuelle  ou  auditive,  une  douleur  ou 
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une  joie  physique,  une  sensation,  an  souvenir,  une  imagina- 
tion, un  sentiment,  une  idée,  un  jugement,  etc.  Dispensez 
moi  d'apporter  ici  des  faits  connus  qui  démontrent  cel  énoncé: 
par  exemple,  commenl  un  violent  mal  de  déni  m'amène  rapi- 
dement sur  la  chaise  et  sous  la  pince  du  dentiste;  comment, 
l'imagination  travaillant  à.  l'excès,  on  prend  mille  précau- 
tions contre  un  danger  qui  n'existe  pas. 

2.     Je  ne  me  rends  cependant  pas  chez  le  chirurgien  malgré 

îéfïéchi.      m°i>  'd'une  façon  nécessaire,  automatique,  irréfléchie,  comme 

lorsque  ce  sont  les  réflexes  ou  l'instinct  qui  me  font  agir.  Non, 

il  s'est  fait  en  moi,  avant  de  partir  pour  aller  chez  lui,  un 

travail  considérable  et  très  intéressant. 

a)  D'abord,  j'ai  vu  qu'il  y  avait  devant  moi  plusieurs 

Lr.  eon-      hypothèses  :  ou  bien  endurer  mon  mal  en  stoïcien  ou  en  mar- 
ception.  .  ,  .  . 

tyr,  pour  1  expiation  de  mes  pèches,  sans  rien  dire,  ni  rien 

faire;  ou  bien,  me  soigner  moi-même,  à  l'aide  des  médicaments 

ordinairement   employés   en   ce   cas;   ou   bien,   pour   abréger, 

aller  faire  sauter  l'importune. 

Cette  première  opération  qui  consiste  à  considérer  les  divers 

actes  possibles,   et  qui  a  pour  siège  l'intelligence,  s'appelle 

d'ordinaire  la  conception. 

b)  Vient  ensuite  ce  qu'on  nomme  la  délibération   (libra, 

La  délibé-  * 

ration.  travail  de  la  balance),  où  l'on  pèse  et  examine  les  raisons  pour 
ou  contre  chacune  des  hypothèses  qui  se  présentent  à  l'esprit. 
Souffrir  sans  rien  faire,  c'est  méritoire  et  héroïque,  mais  c'est 
dur,  et  ce  sera  long,  et  je  ne  pourrai  faire  ma  besogne  quoti- 
dienne, etc.,  etc.  ;  et  ainsi  de  suite  pour  les  autres  hypothèses. 
L'esprit,  -le  jugement,  le  raisonnement  viennent  alors  à 
trouver  et  à  proclamer  que  recourir  tout  de  suite  au  médecin 
est  encore  ce  qu'il  y  a  de  mieux  à  faire,  et  la  délibération  se 
termine. 
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Remarquez  que,  jusqu'à  présent,  c'est  l'intelligence  seule 
qui  a  agi  dans  l'élaboration  d'un  acte  que  nous  appellerons 
volontaire.  La  volonté  proprement  dite  n'est  pas  encore  inter- 
venue, mais  voici  qu'elle  va  entrer  en  fonction. 

<?)   Arrive,  en  effet,  la  décision,  la  résolution.    La  volonté, 

La  déci- 

instruite  par  l'intelligence  qu'une  des  hypothèses  l'emporte sion- 
de  beaucoup  sur  les  autres,  laisse  tomber  eelles'-ei   (décider  e, 
tomber)  ou  les  retranche  (décider e,  couper,  retrancher)  ;  elle 
ne  s'attache  qu'à  la  seule  hypothèse  la  plus  avantageuse:  elle 
forme  sa  résolution  (de  soins,  un  seul). 

d)   Il  ne  lui  restera  plus  qu'à  la  suivre,  c'est  l'exécution,  r.exécu. 
(ex,  sequi,  suivre)   par  des  mouvements  appropriés  à  la  f in  tlon' 
qu'on  vient  de  se  fixer. 

Dans  l'acte  volontaire,  il  y  aurait  donc  quatre  opérations: 
la  conception,  la  délibération,  la  décision,  l'exécution. 

Quelques  précisions. 

Arrêtons-nous  sur  ces  premières  notions:  ce  sont,  d'ailleurs, 
les  plus  importantes  puisqu'on  en  tire  toute  Ta  théorie  de  la  vie 
morale   et  de  la  formation  de  la  volonté. 

Remarquons  d'abord  que,  dans  la  réalité,  les  quatre  opéra- 
tions indiquées  ne  s'accomplissent  pas  toujours,ne  se  succèdent  J*5JJJ 
pas  toujours,  dans  des  proportions  et  un  ordre  rigoureux,  com-  ?|a2ng. 
me  font  les  quatre  parties  d'une  même  heure.  Il  arrive  souvent 
que  la  conception  et  la  délibération  sont  très  brèves,  par  exem- 
ple, quiand  il  ne  se  présente  qu'un  moyen  à  prendre,  ou  que, 
entre  plusieurs  hypothèses,  l'une  est  évidemment  supérieure 
aux  autres  à  Ions  les  points  de  vue.    Dans  de  tels  cas,  concep- 
tion, délibération  et  décision  sont  presque  simultanées,  instan- 
tanées.   Mais  il   ne   faiulniil   pas  que  telle  fût  la   marche  onli 
naire  des  choses.  Très  souvenl  c'est  parcequ'on  n'a  pas  assez 

Conçu,   assez  délibéré,  et    qu'on   a  trop   vh<'   décidé,   qu'on    pose 
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des  actes  qui  ont  des  effets  funestes  dans  !.•  présent  ou  dans 
l'avenir.  C'est  un  malheur  qui  arrive  fréquemment  aux  per- 
sonnes nerveuses,  cassantes,  ou  à  celles  qui,  détenant  depuis 
très  longtemps  une  autorité  presque  souveraine,  en  viennent  à 
ne  plus  prendre  la  peine  de  délibérer  et  se  contentent  de  déci- 
der et  d'exécuter. 

En  revanche,  il  ne  faut  pas  que  la  délibération  soit  telle- 
ment prolongée  qu'on  n'en  arrive  jamais  à  la  décision,  ni  à 
l'exécution;  ceci  pourrait  bien  n'être  pas  moins  dommageable 
que  la  façon  contraire  d'agir. 

Peut-être  n'est-il  pas  inutile  de  remarquer  encore  que, 
des  quatre  opérations  dont  se  constitue  un  acte  volontaire, 
deux  appartiennent  à  l'intelligence  seule:  la  conception  et  la 
délibération.  Il  est  donc  grand  et  important  le  rôle  que  joue 
l'intelligence  dans  l'acte  volontaire.  Oui,  et  nous  tirerons  un 
bon  parti  de  cette  considération  au  chapitre  de  la  formation 
de  la  volonté. 

Mais  il  ne  faut  pas  exagérer  cette  importance  au  point  de 
dire  que  vouloir,  c'est  avant  tout  réfléchir,  juger,  raisonner, 
délibérer.  Une  telle  définition  ne  considère  que  les  deux  pre- 
miers éléments  de  l'acte  volontaire  et  laisse  dans  l'oubli  celui 
qui  pourtant  en  est  le  principal  :  la  décision. 

Admettons  plus  justement  qu'il  ne  peut  pas  y  avoir  d'acte 
volontaire  sans  le  concours  de  la  raison  et  de  la  volonté,  et  que 
le  travail  de  l'esprit,  bien  que  nécessaire,  ne  l'est  que  comme 
condition  indispensable,  préalable,  à  l'opération  de  la  volonté. 
Raison  et  volonté,  inséparablement  unies,constituent  d'ailleurs 
la  marque  distinctive  de  l'homme  d'avec  la  bête. 

Il  ne  faut  pas,  non  plus,  outrer  l'importance  de  cet  autre 
élément  qu'est  l'exécution,  dans  l'acte  volontaire,  et  en  venir 
à.  dire  avec  quelques  autres  :  vouloir,  c'est  agir;  la  volonté, 
c'est  l'action. 
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Il  y  a  du  bon  dans  cette  définition,  mais  aussi  un  gros  man-  _    .,    A 

J  '  °  Sur  Vexé- 

que  d'exactitude.    Que  de  fois  forme-t-on  d'impérieuses  vo- cutlon- 
lontés  que  jamais  on  ne  peut  résoudre  en  actions. 

Disons  plutôt  que  la  volonté  comporte  une  ferme  intention 
d'aboutir  à  l'action,  même  un  commencement  d'exécution,  un 
effort  au  moins  vers  l'exécution  de  la  décision  prise;  autre- 
ment, ce  ne  serait  qu'une  velléité.  Ceci  est  d'autant  plus  vrai 
qu'on  a  parfois  des  volontés  parfaites  dont  l 'accomplissement 
demande  des  années  et  des  années  de  travail:  telle,  celle  d'être 
un  saint,  d'écrire  l'histoire  d'un  peuple,  etc.,  etc. 

Puisque,  des  quatre  opérations  trouvées  par  l'analyse  d'un 

acte   volontaire,    la    conception,    la    délibération,    l'exécution,  impor- 
tance 
tout  importantes  et  indispensables  qu'elles  sont,  n'en  semblent  de  la 

x  décision. 

pas  constituer  l'essence,  reste  que  ce  rôle  appartient  à  la  déci- 
sion, à  la  résolution,  au  choix  du  but  à  poursuivre  et  des 
moyens  de  l'atteindre.  Aussi  a-t-on  dit  que  vouloir,  c'est 
choisir,  c'est  se  déterminer  ;  tel  est  l'acte  propre  de  la  volonté. 
Il  est  nécessairement  accompagné  des  phénomènes  qui  le  pré- 
cèdent :  la  délibération  de  l'intelligence;  et  de  ceux  qui  le  sui- 
vent: les  divers  mouvements  de  l'exécution;  mais  ni  ceux-ci, 
ni  ceux-là  ne  doivent  être  confondus  avec  ce  qui  est  l'essence 
de  la  volonté. 

La  définition  de  la  volonté. 

Si  je  voulais  maintenant  donner  une  définition  de  la  vo- 
lonté qui  en  contienne  bien  les  éléments  et  les  place  dans  l'or- 
dre qui  leur  appartient,  je  pourrais  dire  avec  Mgr  Ross,  qui 
cite  Haustrate  et  Labeau:  c'est  le  pouvoir  qu'a  l'âme  de  se  dé- 
cider en  connaissance  de  cause  et  d'agir  spontanément  et  libre- 
ment en  vue  d'un  bien  connu  et  présenté  comme  tel  par  la  rai- 
son. 


Cette  définition,  toutefois,  ra?e  paraîl  un  peu  Longue,  pfl 
qu'elle  semble  répeter  certaines  idées:  connaissant   <l<   eau 

un  bù  n  cou n h  <!  présenté  comnn  tel  par  la  raison. 

Ne  pourrait-on  pas  dire  plus  brièvement,  sans  donner  une 
définition  moins  exacte:  La  volonh'  est  la  faculté  qu'a  l'hom- 
,in  (h  si  décider  et  d'agir  d'après  les  lumières  d<  la  raison. 

Cette  définition  a  aussi  l'avantage  de  poser  la  volonté  comme 
une  faculté  spéciale,  distincte  de  toutes  les  autres,  et  de  faire 
que  l'homme,  dans  tout  son  être,  soit  le  sujet  des  actes  qu'elle 
pose  avec  la  coopération  plus  ou  moins  considérable  de  plu- 
sieurs autres  facultés. 

Cette  notion  première  de  la  volonté  semble  suffisante  et 
nous  pourrions  maintenant  cesser  d'en  rechercher  la  nature. 
Mais  il  est  des  auteurs  qui  insistent  davantage  sur  l'analyse 
que  nous  venons  de  terminer  et  qui,  pour  rendre  l'idée  de  la 
volonté  plus  claire,  résument  les  quatre  opérations  qu  'elle  con- 
tient  en  deux  pouvoirs  seulement. 

La  Yolonté-arrêt. 

En  effet,  dit-on,  concevoir  dans  son  esprit  différentes  fins 
et  beaucoup  de  moyens  de  les  atteindre,  puis  les  examiner  at- 
tentivement, les  peser,  délibérer  au  sujet  de  chacun  d'eux, 
c'est  un  travail  que  fait  l'intelligence,  c'est  vrai,  mais  aussi, 
un  travail  que  la  volonté  lui  commande  de  faire.  De  plus,  ce 
travail  intellectuel,  s'il  peut  être  parfois  instantané,  souvent 
demande  du  temps  et  peut  se  prolonger. 

Avant  l'exécution  donc,  notre  volonté  nous  impose  comme 
un  arrêt,  pour  réfléchir.  Ce  serait  là  le  premier  pouvoir  de  la 
volonté,  qui  s'exercerait  pendant  la  conception  et  surtout  -pen- 
dant la  délibération,  pouvoir  précieux,  puisque  c'est  par  là 
qu'il  nous  est  donné  de  contraindre,  même  de  paralyser,  assez 
rapidement  les  mouvements  nés  des  réflexes  ou  des  instincts. 


—  39  — 

Il  forme  un  élément  important  de  cette  perfection  que  nous 
devons  tous  acquérir  et  qu'il  faut  donner  aux  enfants:  la 
maîtrise  de  soi.  On  ne  commence  à  être  maître  de  soi  que 
quand  on  peut  subjuguer,  dominer,  les  élans  nombreux  qui  se 
produisent  sans  cesse  en  soi.  De  ce  pouvoir  tous  les  hommes, 
toutes  les  femmes,  les  enfants  surtout,  ne  font  pas  suffisam- 
ment usage,  puisque,  si  souvent,  les  uns  et  'les  autres,  se  pré- 
cipitent à  l'action  sans  un  moment  de  réflexion.  Frappés  de 
l'utilité  très  grande  de  ce  pouvoir  d'arrêt,  qu'a  la  volonté, 
certains  auteurs  en  sont  venus  à  dire  que  vouloir,  c'est  se  rete- 
nir d'agir,  avant  d'agir. 

La  volonté-impulsion. 

L'autre  pouvoir  de  la  volonté,  après  que  les  fins  et  moyens 
ont  été  examinés,  pendant  le  temps  d'arrêt,  et  qu'elle  a  fixé 
son  choix  sur  les  uns  ou  les  autres,  son  second  pouvoir,  dis-je, 
est  de  mettre  la  personne  en  mouvement  et  d'imprimer  une 
direction  à  l'action.  C'est  ce  qu'on  appelle  un  pouvoir  d'im- 
pulsion vers  un  but  bien  marqué. 

C  'est  le  deuxième  élément  de  cette  maîtrise  de  soi  que  nous 
venons  de  mentionner  et  qui  comporte,  en  plus  de  l'empire 
qui  arrête  les  mouvements  qui  naissent  en  nous,  celui  qui  les 
dirige  avec  unité  et  constance  vers  la  réalisation  d'un  idéal 
qu'on  a  conçu. 

La  volonté,  maîtresse  en  nous. 

Si  la  volonté  exerce  en  nous  une  double  maîtrise,  l'une  d'ar- 
rêl  et  l'autre  d'impulsion  et  de  direction,  on  peut  dire  avec 
raison  qu'elle  est  maîtresse  chez  nous.  C'est  elle  qui,  bien 
éclairée,  doit  commander. 

De  fait,  elle  domine  les  mouvements  réflexes  et  instinctifs, 
non  pas  à  ce  point  qu'elle  peut  les  empêcher  de  naître,  mais 
qu'elle  peut  les  absorber,   les  diminuer,   1rs   augmenter,   les 
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diriger.  De  même  en  est-il  des  tendances,  des  sentiments, 
qu'elle  peut  ou  faire  mourir,  ou  faire  revivre,  ou  fortifier,  ou 
conduire. 

Elle  agit  même  sur  nos  facultés  intellectuelles,  l'imagina- 
tion et  la  mémoire,  dont  elle  peut  ralentir  le  travail, comme  elle 
en  exige  souvent  de  grands  efforts.  Elle  arrête  notre  esprit 
par  l'attention  si  bien  nommée  volontaire,  elle  dirige  ses  inves- 
tigations, ses  études,  dans  un  sens  plutôt  que  dans  un  autre, 
vers  les  choses  du  sentiment,  de  l'idéal,  de  la  réalité,  du  rai- 
sonnement (poésie,  histoire,  science,  philosophie,  etc.)  ;  indi- 
rectement ainsi  la  volonté  a  une  grande  influence  sur  toutes 
nos  pensées,  nos  idées,  notre  savoir.  Son  oeuvre  principale  est 
de  décider  de  nos  actions  et  de  les  conduire. 

Elle  domine  donc  jusqu'à  un  certain  degré  toute  notre  vie 
physiologique,  toute  notre  vie  psychologique,  toute  notre  vie 
morale.    Elle  résume  toute  notre  personne. 

Mgr  Ross  (no  117)  nous  dit,  à  ce  sujet,  des  paroles  qu'il 
faut  transcrire  ici,  car  elles  nous  résument  admirablement: 

«  La  volonté,  c'est  la  faculté  maîtresse  qui,  dans  l'ordre  éta- 
«  bli  par  la  Providence,  doit  commander  à  toutes  les  autres  : 
«  les  actes  des  sens  et  de  l 'intelligence  ne  se  produisent  qu  'avec 
«  le  consentement  de  la  volonté  ;  et  si  elle  ne  peut  empêcher  les 
«  entraînements  du  coeur  de  faire  sentir  leur  aiguillon,  elle  a 
«  le  pouvoir  d'empêcher  les  actes  qui  en  sont  la  suite.  Au  point 
«  de  vue  de  notre  destinée  finale,  notre  volonté  peut  seule  méri- 
«  ter  ou  démériter  :  Dieu  nous  jugera  sur  les  actes  de  notre 
«  volonté,  non  sur  les  lumières  de  notre  intelligence.  » 

Qui  ne  voit  alors  l'absolue  nécessité  qu'il  y  a  pour  nous, 
instituteurs,  de  savoir  clairement,  avec  exactitude  et  préci- 
sion, ce  qu'est  la  volonté;  de  connaître  les  divers  éléments  qui 
entrent  dans  les  actes  qu'elle  pose;  d'avoir  présents  à  l'esprit 
les  différents  aspects  sous  lesquels  on  peut  l'envisager:  pou- 
voirs d'arrêter,  d'absorber,  de  décider,  de  diriger,  de  pousser? 
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II.  LA  FORMATION  DE  LA  VOLONTÉ 

Qui  ne  voit  encore  la  souveraine  importance  que  prend  alors 
à  l'école  la  formation  de  la  volonté  des  élèves?  On  a  dit  qu'y 
travailler,  c'est  le  principal,  le  centre,  de  toute  l'éducation. 

Qui  ne  voit  qu'une  telle  oeuvre  exige  des  maîtres  et  des  maî- 
tresses qui  ne  soient  pas  eux-mêmes  des  enfants  en  formation, 
ni  des  esprits  bornés,  étroits,  fermés,  ni  des  consciences  faus- 
ses, douteuses,  timides,  ni  des  coeurs  gâtés,  glacés? 

Qui  ne  voit  enfin  que  la  formation  de  la  volonté  des  enfants 
ne  peut  s'accomplir  au  petit  bonheur  des  circonstances,  mais 
qu'il  faut,  au  contraire,  que  des  principes  sûrs,  toute  une  mé- 
thode y  préside  sans  cesse? 

Vous  l'exposer  maintenant  en  partie,  c'est  ce  qui  me  reste  à 
faire  aujourd'hui. 

Travail  à  faire  sur  l'intelligence. 

Vouloir,  ce  n'est  pas  simplement  agir,  car  les  animaux,  agis- 

Travail 

sant  de  même  que  nous,  auraient  comme  nous  une  volonté,  ce  néces- 
saire. 

que  nous  ne  pouvons  pas  admettre.  Mais,  avons-nous  répété, 
c'est  agir,  se  décider  à  agir,  d'après  les  lumières  de  la  raison. 
C'est  pourquoi,  avant  que  l'action  devienne  volontaire,  nous 
avons  posé,  comme  conditions  indispensables,  la  conception  des 
buts  et  des  moyens,  l'examen,  la  discussion  des  uns  et  des 
autres.  Or,  ce  sont  là,  avons-nous  ajouté,  des  opérations  de 
l'intelligence  seule. 

Une  première  conséquence  s'impose  :  c'est  que,  le  rôle  de 
l'intelligence  étant  si  considérable  dans  l'acte  volontaire,  on 
ne  peut  prétendre  former  la  volonté,  sans  commencer  à  tra- 
vailler sur  l'intelligence  elle-même.  Et  ce  travail  est  si  impor- 
tant qu'on  ne  saurait  dire  s'il  ne  l'emporte  pas  en  quelque 
sorte  sur  celui  qu'il  faudra  faire  sur  la  volonté  même. 

«  Voluntas  sequitur  intellectum  »,  dit  saint  Thomas,  la  vo- 


Il 
pa 
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Lonté  suit  l 'intelligence.  Oh!  paa  nécessairement,  mais  Libre- 
ment; qu'importe,  elle  La  suil  quand  même;  non  pas  qu'elle 
vienne  simplement  après  L'intelligence,  mais  en  ce  sens  qu'elle 
pi-end  la  direction  qu'elle  Lui  indique,  Le  chemin  qu'elle  Lui 
trace.  L'intelligence  est-elle  donc  forte,  -aine  e1  suie,  il  y  a 
grande  chance  que  la  volonté  le  soit  au  — i. 

Voulons-nous  donc  bien  former  la  volonté,  commençons  par 
agir  sur  L'intelligence. 

C'est  ce  que  nous  faisons  dans  toute  l'oeuvre  de  lïnstruc- 
sofait  tion,  par  nos  divers  enseignements.  Oui,  nous  agissons  d'une 
générale.  &LÇOH  indirecte  et  générale  sur  la  volonté,  chaque  fois  que  nous 
mettons  les  esprits  en  contact  avec  les  réalités  de  l'ordre  phy- 
sique, intellectuel  et  moral,  que  nous  les  leur  faisons  voir  avec 
plus  de  clarté,  'de  précision,  que  nous  leur  communiquons  des 
idées  justes,  des  notions  exactes,  des  aperçus  nouveaux,  des 
images,  des  jugements  droits,  des  principes,  sur  toutes  les  ma- 
tières inscrites  dans  nos  programmes  de  classes. 

Nous  travaillons  d'une  façon  générale  et  indirecte  à  la  for- 
mation de  la  volonté,  chaque  fois  que  nous  forçons  nos  élèves  à 
faire  attention,  à  observer,  à  réfléchir,  à  comparer,  à  juger,  à 
raisonner  sur  un  objet  quelconque,  et  que  nous  les  habituons  à 
poser  de  tels  actes;  chaque  fois,  en  un  mot,  que  nous  meublons 
l'intelligence  de  notions,  que  nous  développons  et  fortifions 
son  pouvoir  de  penser.  Toutes  les  notions  acquises  par  l'ins- 
truction servent  à  l'intelligence  au  moment  de  la  conception 
des  buts  et  des  moyens,  et  de  la  délibération,  qui  précèdent,  la 
décision  de  la  volonté.  Il  en  est  ainsi,  parce  qu'il  n'y  a  pas  de 
cloisons  étanches  entre  nos  facultés  et  que,  tout  en  étant  dif- 
férentes les  unes  des  autres,  elles  sont  tellement  unies  les  unes 
aux  autres  dans  l'unité  de  la  personne  que  les  influences  exer- 
cées directement  sur  l'une  d'entre  elles  ont  leurs  bons  ou  mau- 
vais contre-coup  chez  les  autres. 
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Maîtres  et  maîtresses,  remercions  le  ciel  que  nous  soyons 
ainsi  bâtis,  puisque  cela  nous  permet  d'accomplir  souvent  des 
tâches  très  importantes  et  de  faire  beaucoup  de  bien,  sans  que 
nous  ayons  besoin  d'y  penser  et  bien  que  nous  n'y  pensions 
pas. 

Mais  il  est  un  autre  travail  plus  spécial  qu'il  faut  faire  sur 

Travail 

l'intelligence,  en  vue  de  former  indirectement  la  volonté.     Il  spécial 

cVinstrue- 

consiste  d'abord  à  la  meubler  d'une  foule  de  notions  qui  sont  JJ^Jaia 
plus  immédiatement  en  rapport  avec  l'ordre  moral.  De  ces 
notions  sont  celles  que  nous  avons  exposées  devant  vous  depuis 
le  commencement  de  cette  année  :  la  notion  de  la  vie  morale, 
de  l'activité,  des  mouvements  réflexes,  des  inclinations  ins- 
tinctives, de  la  volonté  ;  puis,  toutes  celles  que  nous  allons 
continuer  d'étudier  :  la  conscience,  la  liberté,  l'habitude, 
la  responsabilité,  le  mérite,  l'intérêt,  le  plaisir,  le  bien 
et  le  mal,  le  devoir,  la  religion,  Dieu  lui-même.  Ces  notions, 
clairement  et  simplement  exposées  aux  élèves,  leur  feront  con- 
naître les  fins  auxquelles  les  hommes  doivent  tendre  et  les 
règles  générales  auxquelles  il  faut  soumettre  leurs  actions. 

Ornée  de  ces  principes  d'ordre  moral,  l'intelligence  prend, 
habituellement,  vous  le  savez,  le  nom  de  conscience.  N 'allez  science. 
pas  croire  que  je  vais  entreprendre  de  parler  maintenant 
de  la  conscience.  Tout  ce  que  je  veux  en  dire  tout  de 
suite,  c'est  que  la  conscience  morale  a  deux  rôles:  celui  de 
déclarer,  avant  nos  actions,  ce  qui  est  bon  ou  mauvais,  meil- 
leur ou  pire;  puis  après,  de  blâmer  ou  d'approuver,  de  louer 
ou  de  flétrir,  d'accuser  ou  d'excuser. 

11  va  sans  dire  que  c'est  la  conscience  morale  dans  sa  pre- 
mière fonction  qui  se  trouve  formée  en  même  temps  qu'on 
munit  l'intelligence  des  notions,  des  axiomes  et  des  principes 
qui  onl  trail  à  la  morale,  et  qu'on  cultive  ainsi  la  volonté 
elle-même. 


science. 


—  44  — 

(Vtte  première  instruction  communiquée  à  l'intelligence, 
i .,,,,.,,„,.  il  faut  lui  donner  un  certain  entraînement  dans  l'usage  des 
pratique,  notions  acquises.  Ceci  s'obtient,  sans  doute,  par  tout  acte 
d'attention  volontaire  portant  sur  n'importe  quel  objet  de 
la  connaissance  humaine,  mais  surtout  par  l'attention  volon- 
taire aux  choses  de  la  morale,  soit  aux  actions  qui  y  sont  sou- 
mises, soit  aux  règles  et  principes  qui  la  régissent. 

Par  elle,  on  ne  découvrira  pas  seulement  l'existence  de  teia 
'  actes  et  de  telles  règles,  mais  on  s'efforce  d'en  comprendre  la 
nature,  la  portée;  par-dessus  tout,  l'attention  volontaire,  se 
repliant  sur  le  sujet  lui-même,  observera  quelles  actions,  su- 
jettes à  la  morale,  il  pose,  et  comment  il  les  dirige  par  ses  lois 

Examen 

de  con-      et  les  y  soumet.   L'attention  volontaire,  ainsi  considérée,  n'est 
rien  autre  chose  que  cette  réflexion  sur  notre  propre  intérieur 
que  nous  appelons,  nous,  en  langage  religieux,  l'examen  de 
conscience,  et  que  ceux  qui  ne  possèdent  aucune  foi  n'ont  pas 
pu  baptiser  d'un  meilleur  nom. 

Tout  le  développement  qui  précède  n'a  pour  but  que  d'ex- 
pliquer et  de  faire  comprendre  qu'on  forme  d'abord  la  volonté 
en  agissant  sur  l'esprit;  qu'on  agit  sur  l'esprit  par  toute  ins- 
truction propre  à  l'enrichir  et  à  le  développer,  par  tout  en- 
seignement 'de  la  religion  et  de  la  morale,  mais  surtout  par  la 
pratique  de  la  réflexion  sur  soi-même  :  l'examen  de  conscience. 

On  cultive  ainsi  la  volonté,  répétons-le,  parce  que,  en  fai- 
sant ce  travail  intellectuel,  on  pose  les  conditions  nécessaires 
à  la  conception,  à  la  délibération,  et  qui  sont  indispensables 
aussi  à  la  décision  de  la  volonté  et  à  l'exécution  de  l'acte  vo- 
lontaire. 'Cette  faculté,  qui  ne  doit  agir  qu'à  la  lumière  de  la 
raison,  reçoit  ainsi  la  direction  nécessaire,  conforme  aux  règles 
de  la  saine  morale. 

Recevoir  une  direction  sûre  et  éclairée  n'est  pas  un  petit 
avantage  pour  la  volonté  et  pour  la  personne  tout  entière. 
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Habituer  les  élèves  au  travail  intellectuel  d'où  elle  naîtra  est 
une  besogne  souverainement  importante  dans  l'oeuvre  de 
l'éducation.    Aussi  ne  faut-il  jamais  manquer  de  l'accomplir. 

Pour  vous  dire  comment  on  y  arrive,  je  transcrirais  volon-  Moyens 

pratiques. 

tiers  ici  deux  bonnes  pages  du  manuel  de  Mgr  Ross  (nos  122- 
125)  que,  pour  être  bref,  je  me  contente  de  résumer: 

1.  Eclairons  la  conscience  directive  des  élèves  par  l'ensei- 
gnement de  la  religion  et  de  la  morale  proprement  dite.  Un 
enseignement  d'autorité  suffit  dans  le  bas  âge,  mais,  plus  tard, 
faisons  connaître  les  raisons  des  règles  morales,  pour  créer 
des  convictions  qui  forcent  le  consentement  de  la  volonté. 

2.  Précisons  devant  les  élèves  la  portée  de  la  loi  morale,  en 
distinguant  bien  ce  qui  est  essentiel  de  l'accessoire;  ce  qui  est 
prescrit  de  ce  qui  ne  l'est  pas.  sans  diminuer  la  doctrine  ni 
l'exagérer,  pour  créer  des  consciences  justes  et  droites. 

3.  Exerçons  les  élèves,  à  propos  de  cent  actions  diverses,  à 
concevoir  les  buts  et  les  moyens,  à  en  délibérer  avec  droiture, 
à  porter  des  jugements  certains  sur  la  valeur  morale  de  leur 
propre  conduite,  sur  des  cas  qu'on  propose  ou  qui  se  rencon- 
trent dans  les  lectures,  les  histoires,  etc. 

4.  Dans  tous  ces  exercices,  que  les  élèves  eux-mêmes  agis- 
sent, c  'est-à-dire,  discutent,  apportent  des  raisons  pour  ou  con- 
tre, jugent.  Que  les  maîtres  se  contentent  de  présider  au  dé- 
bat, d'éclairer  au  besoin  les  esprits,  de  les  diriger,  de  les  ame- 
ner à  corriger  leurs  erreurs. 

Par  là,  les  élèves  apprendront: 

1.  A  ne  jamais  agir  contre  leur  conscience,  quand  elle  est 
certaine,  c'est-à-dire,  quand  elle  prononce  sans  aucune  crainte 
de  se  tromper; 

2.  Qu'il  faut  toujours  agir  avec  une  conscience  certain e; 
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■  k  (L>u'//  ru  faut  jamais  agir  avec  une  conscienci  douteuse, 
et  que,  par  conséquent,  bî  elle  est  telle,  il  Huit  détruire  ce1  état 

en  demandant  conseil; 

-I.  I-]  u  l'i n  qu'il  ne  faut  pas  prendre  Les  sentiments,  tes  inté- 
rêts, les  passions,  etc.,  pour  la  voix  de  la  conscience. 

Travail  sur  la  sensibilité,  le  cœur. 

La  formation  de  la  volonté  serait  assez  facilement  faite,  si 
elle  ne  consistait  qu'à  indiquer  le  but  à  pouruivreje  chemin  ou 
la  direction  à  prendre  pour  faire  le  bien.  En  effet,  les  grands 
principes  de  la  morale,  même  ses  prescriptions  particulières, 
ne  sont  pas  en  très  grand  nombre.  D'ailleurs,  à  moins  d'être 
un  anormal,  chaque  homme,  chaque  enfant,  les  connaît  et  les 
comprend  presque  naturellement.  Ceux  que  'la  foi  nous  ap- 
porte ne  sont  guère  d'une  intelligence  plus  difficile  que  ceux 
qui  émanent  de  la  nature. 

Mais,  nous  ne  savons  hélas  !  que  trop  par  expérience  que  la 
voix  de  la  'conscience  n'est  pas  seule  à  se  faire  entendre  en 
nous;  interviennent  presque  toujours  une  foule  d'impressions, 
d'émotions,  de  sentiments,  de  tendances,  d'inclinations,  de 
goûts,  d'intérêts,  de  passions,  qui  cherchent  à  empêcher  la 
délibération  calme  de  l'esprit  et  à  imprimer  une  direction  à 
la  volonté,  avant  que  la  conscience  éclairée  ait  pu  le  faire. 
C'est  donc  une  seconde  grosse  tâche  à  remplir  que  d'imposer 
silence  à  toutes  ces  voix  qui  se  font  entendre  dans  la  partie  sen- 
sible et  affective  de  notre  être,  si  chères  à  notre  nature  déchue, 
pour  laisser  à  l'intelligence  tout  le  loisir  de  réfléchir,  d'exa- 
miner, de  délibérer  et  de  se  prononcer. 
Lo  pouvoir      C'est  là  une  fonction  que  la  volonté  doit  aussi  accomplir. 

d'arrêï. 

Grâce,  en  effet,  à  In  puissance  souveraine  que  nous  lui  avons 
reconnue  au  cours  de  cette  étude,  notre  volonté  étend  son  em- 
pire -ni'  toutes  nos  facultés    et  peut,  par  conséquent,  en  mai- 
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triser  les  opérations.  C'est  le  pouvoir  d'arrêt,  dont  nous  avons 
parlé  et  qui  s'exerce  surtout  au  moment  de  la  délibération  où, 
par  l'activité  céré'brale  qui  se  fait  plus  intense,  les  mouve- 
ments des  autres  facultés  se  trouvent  absorbés. 

D'ailleurs,  sans  vouloir  expliquer  dans  le  détail  cet  arrêt, 
toujours  mystérieux,  des  autres  facultés  de  l'homme  sous 
l'empire  de  la  volonté  et  de  l'esprit,  il  nous  suffit,  pour  l'ad- 
mettre, de  citer  quelques-uns  des  noms  de  ceux  qui  l'ont  pra- 
tiqué avec  tant  de  succès. 

De  même,  en  effet,  qu'il  y  a  des  hommes,  des  femmes,  des 
enfants  surtout,  dont  on  dit  qu'ils  ne  peuvent  pas  contenir 
leurs  nerfs,  qu'ils'  se  laissent  entraîner,  qu'ils  agissent  tout  de 
suite,  sans  réfléchir,  et  qu'on  appelle  des  êtres  sans  volonté; 
de  même  y  a-t-il  des  personnes  qui  se  possèdent  davantage  et 
même  parfaitement,  au  point  que,  quelles  que  soient  leurs  émo- 
tions, leurs  inclinations  naturelles,  elles  savent  y  mettre  un 
frein  au  gré  de  leur  volonté  et  prendre  le  temps  de  réflé- 
chir et  de  délibérer,  pour  orienter  ensuite  tous  leurs  of forts 
vers  ce  que  leur  conscience  a  librement  choisi.  Un  saint  Fran- 
çois de  Sales,  un  saint  Vincent  de  Paul  et  tant  d'autres  sont 
de  beaux  exemples  de  la  parfaite  maîtrise  de  soi. 

En  vertu  de  cette  considération,  certains  auteurs  en  sont 
venus  à  dire  que  la  volonté  est  la  subordination  des  activités 
réflexe  et  instinctive  à  V activité  consciente. 

Quoi  qu'il  en  soit,  la  maîtrise  de  soi  existe  et  elle  s'acquiert. 
A  nous  de  l'obtenir  pour  nous-mêmes  et  de  pousser  nos  élèves 
à  y  parvenir.  C'est,  après  la  formation  de  la  conscience  direc- 
tive, notre  second  travail  à  faire  dans  l'oeuvre  de  la  formation  <•,  mment 
de  la  volonté.  On  rv^y  arrivera  pas  du  premier  coup.  11  fau- 
dra y  mettre  du  temps,  beaucoup  de  tact  et  de  patience,  des 
actes  souvent  répétés,  de  très  nombreux  efforts  et  une  disci- 
pline sage  et  soutenue. 
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N'exigeons  pas  d'abord  trop  de  maîtrise  de  soi  de  la  part  des 
enfants  fort  jeunes,  puisqu'ils  sont  alors  à  L'époque  des  ré- 
flexes, de  la  spontanéité,  des  instincts,  des  caprices,  et  non  h 
celle  de  la  réflexion,  de  la  délibération,  de  l'arrêt  par  elles. 
Pour  les  y  amener  petit  à  petit,  demandons-leur  souvent  de 
nous  dire  ce  qu'ils  ont  fait  dans  la  journée,  dans  telle  ou  telle 
occasion;  ce  qu'ils  ont  dit,  ce  qu'ils  ont  ressenti  dans  leur 
coeur  et  pensé  dans  leur  esprit.  C'est  déjà  les  habituer,  les 
pousser,  à  l'examen  de  conscience,  à  la  réflexion,  que  la  prati- 
que de  la  confession  va  bientôt  leur  rendre  plus  faciles. 

Ensuite,  mettons-les  sous  l'impression  qu'ils  sont  forts,  et 
forts  contre  eux-mêmes;  qu'ils  peuvent,  s'ils  le  veulent,  se 
dominer.  Donnons-leur  l'occasion  d'obtenir,  en  ce  sens,  cer- 
taines petites  victoires,  qui  augmenteront  leur  confiance  en 
soi  et  leur  pouvoir  sur  soi.  Imposons-leur  de  temps  en  temps 
des  arrêts  complets  de  tout  travail,  de  tout  mouvement,  et, 
par  conséquent,  des  moments  de  silence  et  de  réflexion. 

Amenons-les,  oh  !  avec  infiniment  de  douceur  et  de  généro- 
sité, mais  non  sans  quelque  fermeté,  à  se  ranger  avec  exacti- 
tude aux  lois  de  la  discipline  établie. 

Enfin,  excellent  moyen,  mais  qui  n'est  pas  le  seul,  deman- 
dons à  Dieu,  avec  eux,  de  leur  donner  la  victoire  sur  leurs 
sens  et  d'établir  en  eux  le  règne  aussi  complet  que  possible  de 
sa  volonté  sainte,  de  la  foi  et  de  la  raison. 

Tl  nous  reste  à  parler  de  la  décision  libre  et  de  l'exécution, 
pour  terminer  l'étude  de  l'activité  volontaire  ;  nous  le  ferons  à 
notre  prochain  entretien. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Décembre  1924. 


LA  VOLONTE 

(SUITE) 


LIBERTE  —  ENERGIE 

Nous  pouvons  dire  qu'à  notre  dernier  entretien,  nous  avons 
pénétré  au  coeur  même  de  la  délicate  question  qu'est  la  for- 
mation de  la  volonté,  quand  nous  avons  étudié  les  quatre  opé- 
rations qui  se  trouvent  comprises  dans  l'acte  que  produit 
cette  faculté:  la  conception,  la  délibération,  la  décision,  l'exé- jtfgppe 

notions. 

cution. 

C'est  surtout  aux  deux  premières  que  nous  nous  sommes 
attachés,  qui  relèvent  plus  directement  de  l'intelligence,  pour 
dire  quelle  en  est  l'importance  relative,  qu'elles  constituent 
un  précieux  pouvoir  d'arrêt,  comment,  enfin,  on  doit  y  for- 
mer les  enfants,  si  l'on  veut  qu'ils  possèdent,  un  jour,  une 
bonne  volonté. 

Nous  avons  aussi  marqué  que,  des  quatre  opérations  indi- 
quées, la  décision  est  la  principale,  celle  où  se  trouve  davan- 
tage l'essence  de  l'acte  volontaire;  puis  nous  avons  montré 
qu'il  ne  faut  pas  non  plus  négliger  l'exécution.  Nous  avons 
alors  ajouté  que  la  décision  et  l'exécution  forment,  à  leur  tour,  sujet  de 

l'entre* 

non  plus  un  pouvoir  d'arrêt,  mais  un  pouvoir  d'impulsion  Hen. 
après  l'arrêt. 

Toutes  ces  dernières  considérations  n'ont  cependant  été 
faites  qu'en  passant,  pour  le  besoin  de  la  vue  d'ensemble  qu'il 
fallait  présenter.  Il  est  important  d'y  revenir  aujourd'hui 
pour  insister,  apporter  des  éclaircissements  et  des  conseils. 
C'est  ce  que  je  veux  faire  avec  votre  si  bienveillante  attention. 

I.  LA  DÉCISION 

L'homme  donc  est  poussé  à  cent  actions  par  un  grand  nom- 

i         n  .    . ,   .  ,   .  ,       .  .    .  11       Comment 

bre  de  causes,  intérieures  ou  extérieures,  physiques,  mtellec-  elle  se 

prend. 
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tuelles  ou  morales,  que  oeus'avons  éaumérées  plusieurs  fois 
déjà,   s'il  s.-  porte  à  l'une  ou  l'autre  sans  avoir  aucunement 
réfléchi,  on  dit  qu'il  pose  des  actes  ou  réflexes    ou    instinc- 
tifs.    Mais  si,  avant  de  se  livrer  à  l'une  ou  l'autre,  il  s 'art 
pour  considérer  à  quelles  fins  elles  conduisent, et  quels  moyens 

réflexion,   il  convient  de  prendre  pour  les  mieux  atteindre,  il  pose  comme 
les  bases  d'un  acte  volontaire  et  moral. 

D'un  autre  côté,  l'homme,  bien  que  poussé  à  plusieurs 
actions  différentes,  n'en  peut  bien  faire  qu'une  à  la  fois;  sur- 
tout il  ne  peut  mener  de  front  deux  opérations  qui  s'oppo- 
sent. Il  lui  faut  donc  nécessairement  faire  un  choix  parmi 
toutes  celles  qui  le  sollicitent. 

Ce  choix  est  déterminé,  indiqué  à  la  volonté,  d'abord  par 

Avec         l'intelligence  qui  a  conçu  et  délibéré  à  la  lumière,  espérons-le, 

liberté. 

de  la  saine  raison  et  de  la  foi;  mais  aussi  par  bien  d 'vautres 
influences,  telles  que  les  sentiments, les  habitudes  personnelles, 
certaines  pressions  extérieures  venant  de  la  mode,  de  la  tra- 
dition, de  l'autorité;  par  ses  conditions  physiques,  l'état  de 
son  cerveau,  etc.,  etc.  Par  tout  cela,  la  volonté  se  trouve  orien- 
tée, aiguillée  vers  l'action  à  faire  entre  toutes,  vers  une  fin  et 
des  moyens  à  choisir,  mais  elle  n'est  poussée  nécessairement 
vers  aucune.  Le  choix  se  précise,  se  détermine,  il  n'est  nulle- 
ment imposé. 

C'est  dire  que,  quand  la  volonté  décide,  prend  sa  résolu- 
tion, elle  le  fait  librement.  Voilà  le  grand  mot  lâché  :  la 
liberté. 

La  décision,  troisième  opération  contenue  dans  un  acte 
volontaire,  en  est  la  partie  principale,  parce  que  c'est  surtout 
en  elle  que  se  manifeste  la  liberté,  et  que  la  liberté  dans  l'ac- 
tion, c'est  ce  qui  fait  qu'elle  est  volontaire,  morale,  imputa- 
ble, méritoire  ou  non. 

Il  nous  faut  donc  parler  de  la  liberté.     Faisons-le  avec  le 


—  51  — 

plus  de  simplicité,  de  clarté  possible,  afin  de  détruire  les  mille 
et  une  notions  confuses  dont,  en  général,  les  esprits  sont  rem- 
plis à  ce  sujet. 

II.  LA  LIBERTÉ 

N'est-ce  pas  que,  quand  nous  agissons  avec  réflexion  et  que 

nous  prenons  conscience  de  ce  que  nous  faisons,  nous  sentons 

que  nous  aurions  pu  agir  ou  ne  pas  agir,  agir  en  un  sens  ou 

dans  un  autre?  C'est  que  nous  avons  l'impression  d'être  libres. 

Nous  sentons  alors  que,  si  nous  agissons  d'une  manière,  nous  co  qu'elle 

es"- 
ne  le  faisons  pas  sous  la  seule  impulsion  des  nerfs,  sous  1  em- 
pire absolu  de  la  passion,  des  habitudes,  de  la  mode,  non  ;  nous 
éprouvons  que  nous  agissons  ainsi  avec  réflexion,  en  pleine 
connaissance  de  cause,  après  une  décision  bien  prise  par  nous; 
que,  malgré  nos  inclinations,  nos  goûts,  nos  sentiments,  nos 
motifs  et  notre  réflexion,  nous  aurions  pu  ou  ne  rien  faire  du 
tout  ou  agir  tout  autrement.  Nous  sentons  enfin  que,  si  nous 
agissons  ainsi,  c'est  parce  que  nous  l'avons  voulu  de  nous- 
mêmes,  de  notre  propre  gré  ;  nous  nous  y  sommes  déterminés 
par  nous-mêmes.     Telle  est  la  liberté. 

La  liberté  n'est  donc  pas  une  faculté  spéciale  comme  la  sen- 
sibilité, la  volonté,  l'intelligence;  ce  n'est  qu'une  qualité,  une  Définition 
propriété,  de  la  volonté  en  vertu  de  laquelle  celle-ci  se  possède 
elle-même  et  peut, après  réflexion  et  délibération, se  déterminer 
par  elle-même  à  agir  ou  ne  pas  agir,  à  choisir  entre  plusieurs 
actions  possibles.  C'est  la  définition,  ou  mieux  la  description, 
de  la  liberté  que  j'ose  vous  proposer  à  la  suite  de  plusieurs 
auteurs. 

L'acte  libre,  lui,  es1  le  mouvement  de  la  volonté  se  détermi- 
nant par  elle-même  en  un  sens  plutôt  (/n'en  un  autre,  après  ré- 
flexion (Béthenodj  passim).  Nous  connaissons  donc  l'essence 
<|i>  la  liberté  morale.     Donnons-en   les  divisions. 

On  l'appelle  liberté  de  contradiction,qxi&Tià  on  décide  d'agiï 
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ou  de  ne  pas  agir;  liberté  cU  contrariété,qua.nâ  on  choisi 
Egpôcca     deux  actes  contraires:  aimer  ou  haïr;  liberté  d<  spécification, 
morale!      quand  on  choisit  entre  des  actes  d'espèces  différent  e  ou 

se  promener,  ou  dormir. 

Développons  encore  la  notion  principale  de  la  liberté  par 
quelques  autres  considérations. 

La  décision,  la  résolution,  avons-nous  dit,  est  l'acte  propre 
de  la  volonté  libre.  Cette  décision  est  toujours  précédée  de  la 
réflexion,  sinon  ce  ne  serait  plus  un  acte  volontaire,  mais 
réflexe  ou  instinctif.  Cela  ne  veut  pas  dire  cependant  que  la 
décision  se  prend  toujours  dans  le  sens  indiqué  par  l'intelli- 
gence. 

Hélas!  l'expérience  quotidienne  nous  prouve  que  souvent 

de  jf0 tion  nous  décidons  d'agir  à  l'encontre  des  dictées  de  la  raison  et 

morale.      de  la  conscience  ;  pourtant  nous  agissons  librement,  et  c'est 

pourquoi  nous  sommes  responsables  des  actions  ainsi  posées 

et  nous  serons  punis  de  nos  péchés. 

Choisir  donc  entre  le  bien  ou  le  mal,  agir  à  l'encontre  du 
jugement  porté  par  l'intelligence  ou  sans  en  tenir  compte  est 
possible  à  la  volonté  libre;  c'est  un  acte  de  liberté  de  contra- 
riété. Mais  ce  n'est  pas  là  qu'est  l'essence  de  la  liberté:  la 
volonté  peut  encore  choisir  entre  agir  ou  ne  pas  agir,  entre 
différentes  actions,  entre  différents  moyens  d'atteindre  une 
fin.  Il  serait  absurde  de  dire  que  la  liberté  consiste  à  agir 
sans  la  raison,  ou  sans  raison,  ou  contre  la  raison;  ce  qui  est 
plutôt  le  propre  de  l'insensé  ou  de  l'animal,  et  une  grande 
imperfection  de  la  liberté.  Il  est  bien  plus  juste  et  plus  vrai 
de  dire  qu'elle  consiste  à  agir  par  raison  et  pour  des  raisons 
qu'on  a  pesées  et  qu'on  choisit.  La  perfection  même  de  la 
liberté  doit  être  d'agir  d'après  les  raisons  les  meilleures,  les 
plus  élevées.    C'est  alors  que  cette  prérogative  fait  la  noblesse 
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de  l'homme,  qu'elle  soustrait  à  toutes  les  influences  d'ordre 
inférieur. 

Que  la  volonté  libre  ou  la  liberté  morale,  telle  que  décrite, 
existe  réellement  en  nous,  ce  n'est  pas  ce  que  nous  allons  main-  son 

existence 

tenant  entreprendre  de  prouver,  bien  que  cette  existence  soit eu  nous- 
contestée  par  beaucoup  de  philosophes,  et  de  bien  des  façons. 
Que  si,  un  jour,  vous  rencontrez  quelqu'un  qui  ose  la  nier  et 
qui  veuille  engendrer  dispute  avec  vous  sur  ce  sujet,  appelez- 
en,  auprès  de  lui,  à  la  persuasion  universelle,  indéracinable, 
que  les  hommes  ont  d'être  libres;  à  l'existence  de  la  loi,  des 
commandements  ;  à  l'emploi  des  exhortations,  des  prières,  des 
conseils,  du  châtiment,  de  la  récompense,  du  blâme,  de  la 
louange;  aux  idées  de  bien,  de  mal,  de  devoir,  de  responsabi- 
lité, de  mérite,  de  démérite,  de  vertu  et  de  vice,  etc.,  qui  tou- 
tes seraient  vaines,  vides  de  sens,  si  elles  n'étaient  fondées  sur 
la  liberté  humaine.  Montrez-lui  que  de  tous  temps,  dans  la  vie 
privée  et  publique,  les  hommes  se  sont  liés  par  des  promesses 
et  des  contrats  qui  supposent  nécessairement  l'existence  d'une 
liberté  qu'on  engage  et  qu'on  restreint.  Montrez-lui  que  la 
liberté  existe  par  l'usage  abondant  qu'il  en  fait  lui-même  pour 
lui-même,  tandis  qu'il  a  naturellement  tendance  à  la  suppri- 
mer chez  les  autres.  C'est  l'usage  de  la  liberté,  en  effet,  qui 
en  prouve  le  mieux  l'existence.  Que  s'il  persiste  à  la  nier, 
dites-lui,  enfin,  qu'il  n'est  pas  libre  de  ne  pas  consulter  sans 
retard  un  spécialiste  des  maladies  mentales,  et  présentez-lui 
vos  respects. 

Au  besoin,  avant  d'en  venir  à  ce  mot  final  avec  votre  inter- 
locuteur, vous  pourrez  lui  faire  observer,  pour  rendre  sesLaHbertâ 
idées  plus  claires,  qu'il  y  a  liberté  et  libellé.  A  côté,  en  effet, 
de  la  liberté  intérieure,  psychologique,  que  l'on  vient  de  défi- 
nir et  qui  est  la  vraie  liberté,  à  laquelle  on  ne  peut  porter  au- 
cune atteinte,  qui  reste  encore  à  l'esclave  quand  tout  lui  ;i  été 
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enlevé;  à  côté  de  La  Liberté  morale,  refuge  suprême  parfois  où 

l*oii  [misse  encore  se  sentir  maître  de  soi,  il  y  a  La  liberté  d'ac- 
tion <im  subit,  elle,  bien  <l«-s  atteintes.    Bile  consiste  à  poux 

<  .ricut <  r  t  .r(<  1  h  /'/  1  un  ut  h  8  lilifi  g  <1<  t<  nu  \  ii'i I m n s  <h    t<i  VOlûtl 

Elle  peut  être  restreinte  ou  détruite:  te  <hins  l'ordre  phy 

ESI  >èCCS 

que,  par  exemple,  par  la  faiblesse  des  organes,  au  point  que 

l'infirme  ne  peut  pas  marcher,  courir,  comme  il  le  voudrait  :  il 
ne  jouit  pas  de  sa  liberté  physique;  2o  dans  l'ordre  civilf  l 'es- 
clave ne  peut  pas  disposer  à  son  gré  de  sa  personne,  de  son  tra- 
vail et  du  fruit  qu'il  rapporte  ;  de  même  aussi  en  est-il  souvent 
de  l'homme  libre  qui  ne  peut  pas,  indépendamment  des  lois, 
acheter,  vendre,  contracter,  tester  et  ester,  etc.;  3o  dans  V or- 
dre politique,  où  la  jouissance  et  l'exercice  de  certains  droits 
sont  nécessairement  soumis  à  bien  des  conditions  :  celui  de 
voter,  d'être  élu,  d'exprimer  sa  pensée  par  la  presse,  de  faire 
des  réunions  publiques,  de  s'associer,  etc.;  4o  dans  V ordre  re- 
ligieuse, où  la  pratique  de  la  foi,  du  culte,  est  souvent  gênée 
par  des  mesures  légales. 

Toutes  ces  libertés  d'action:  physique,  civique,  politique, 
de-rés  doS  religieuse,  peuvent  donc  être  contrecarrées,  limitées,  enlevées, 
îahbeite.  <j 'une  faç0n  cl 'ailleurs  plus  ou  moins  légitime  ou  arbitraire, 
mais  jamais  on  ne  peut  enlever  à  l'homme  sa  liberté  morale, 
ni  violenter  sa  volonté.  C'est  là  son  souverain  bien,  et  c'est 
déjà  un  crime,  ou  du  moins  une  bassesse,  que  d'essayer,  de  cent 
façons  diverses,  de  circonvenir,  amoindrir  ou  anéantir  le  libre 
arbitre  d 'autrui. 

Toutes  ces  distinctions,  exposées  à  votre  adversaire  dans  la 
discussion  que  vous  soutenez  avec  lui,  ne  seront  pas  sans  lui 
ouvrir  les  yeux  ;  expliquées  clairement  aussi  et  dans  de  justes 
proportions  à  vos  élèves,  elles  leur  fourniront  de  précieuses 
lumières  pour  la  bonne  gouverne  de  leur  vie  à  venir. 

Il  ne  sera  pas  de  trop,  non  plus,  de  leur  faire  comprendre 


DO 


que  la  liberté  intérieure,  morale,  une  et  foncièrement  la  même 
chez  tous  les  hommes,  varie  à  l'infini  pour  ce  qui  est  de  la 
jouissance  et  de  l'usage  qu'en  ont  les  individus. 

Répétez-leur  souvent  que,  «  la  raison  étant  l'âme  de  la  li- 
berté »  (il  n'y  a  que  les  êtres  raisonnables  qui  soient  libres), 
et  la  perfection  de  la  liberté  consistant  à  faire  suivre  fidèle- 

Eu  égard 

ment  à  la  volonté  les  directions  données  par  la  raison  la  plus  ÏJnœïiâ 
éclairée,  chacun  de  nous,'  dans  chaque  circonstance,  se  montre  ex  on" 
d'autant  plus  libre  qu'il  est  plus  éclairé,  plus  réfléchi,  et  qu'il 
obéit  mieux  à  ce  que  lui  disent  la  raison  et  la  foi,  et  vice  versa. 
De  là  découle  la  grande  importance  de  cultiver  leur  raison, 
de  s'instruire  en  tous  sens,  pour  jouir  d'une  plus  grande  liber- 
té. Ils  le  saisiront  mieux,  si  on  leur  fait  voir  que  le  tout  petit 
enfant,  l'idiot,  l'adulte  qui  sommeille,  ne  jouissent  pas  de  leur 
liberté,  parce  qu'ils  n'ont  pas  l'exercice  de  leur  raison;  que  l'i- 
gnorant, celui  qui  est  dans  l'erreur,  celui  qui  oublie  tout,  qui 
ne  fait  attention  à  rien,  qui  ne  réfléchit  pas,  est  considérable- 
ment amoindri  dans  sa  liberté  et  sa  responsabilité.  Les  actes 
qu'ils  posent  dans  ces  dernières  conditions  pourront  leur  être 
imputés  par  la  loi,  mais  ls  n'en  seront  guère  responsables  de- 
vant leur  conscience. 

Il  ne  faudra  pas  manquer  de  leur  dire,  d'un  autre  côté, que, 

a  t  .  •  ,  ,  P1 ,  Eu  égard 

même  quand  on  est  instruit  et  qu  on  veut     réfléchir     avant  aux  cent 

obstacle*. 

d'agir,  il  arrive  souvent  que  le  travail  nécessaire  de  l'intelli- 
gence et  de  la  conscience  est  plus  ou  moins  empêché  et  trou- 
blé, cl  que,  par  conséquent,  la  liberté  de  la  volonté  se  trouve 
diminuée  d'autant.  C'est  ce  qui  arrive,  soit  en  raison  d'un 
étal  de  santé  plus  ou  moins  bon;  soit  en  raison  du  tempéra- 
ment plus  ou  moins  violent,  tenace,  prompt,  lent,  chez  les  uns 
que  chez  les  autres;  soit  en  raison  des  pré  jugés, innés  ou  acqnis, 
de  race,  de  famille,  de  politique,  d'école;  soil  en  raison  des 
liassions  violentes,  de  la  sensualité  et  de  la  colère  surtoul  :  soil 
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en  raison  des  habitudes,  devenues  de  véritable  ades  natu- 

res; soit,  enfin,  en  raison  de  certaines  suggestions  subies  ou 
de  craintes  qui  saisissent. 

Tout  cela  trouble  l'esprit,  nuit  à  la  réflexion  et  s'oppose  au 

plein  exercice  de  la  volonté  libre. 

On  fera  comprendre  aux  élèves  qu'on  ne  conquiert  une  par- 
faite liberté  qu'à  la  condition  de  se  débarrasser  petit  à  petit 
de  toutes  ces  influences  néfastes,  d'avoir  imposé  silence  à  tou- 
tes les  sollicitations  inférieures,  pour  ne  plus  entendre  que  des 
raisons  et  des  motifs  d'ordre  élevé. 

Toutes  ces  explications  et  les  répétitions  nombreuses  qu'el- 
les contiennent  sur  la  nature  de  la  liberté,  sa  condition  essen- 

Comment 

féduca-      tieUe>  ses  espèces,  les  obstacles  à  son  bon  exercice,  constituent, 
liberté!  *   quand  on  les  fait  pénétrer  profondément  dans  l'esprit  des 
élèves  capables  de  les  comprendre,  la  première  et  la  meilleure 
manière  de  les  former  au  bon  usage  de  leur  liberté. 

Oui,  je  le  répète,  ils  seront  beaucoup  moins  exposés    à    en 
a)  ins-      abuser,  le  jeune  homme  ou  la  jeune  fille,  sortant  de  vos  mains 

truirc. 

pour  entrer  dans  la  vie,  que  vous  aurez  persuadés  qu'être 
libre,  ce  n'est  pas  pouvoir  agir  au  gré  de  ses  caprices,  de  ses 
inclinations,  ce  n'est  pas  être  indépendant  de  toute  autorité, 
débarrassé  de  toute  contrainte;  non;  mais  que  c'est  être,  au 
contraire,  délivré  de  ses  passions,  c'est  agir  après  réflexion, 
obéir  aux  directions  les  plus  élevées  de  la  foi  et  de  la  raison. 
Ils  n'abuseront  pas  de  leur  liberté,  si  petit  à  petit  vous  les 
tjuer  a  1     avez  habitués  à  réfléchir,  à  décider  par  eux-mêmes  sous  votre 

réfléchi;-. 

bienveillante  observation,  d  après  les  meilleures  raisons  ;  si 

vous  les  avez  accoutumés  à  se  ranger  volontiers  aux  exigences 

cipiine. 1S  d'une  sage  discipline  dont  vous  aurez  pris  grand  soin  de  leur 

faire  voir  le  bien  fondé. 

Enfin,  vous  aurez  noblement  travaillé  à  l'éducation  de  la 
û  >  Le  mal-  .  . 

triser.        liberté  en  vos  élevés,  si,  comme  nous  lavons  enseigne  dans  les 
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entretiens  précédents,  vous  leur  montrez  comment  on  parvient 
à  dominer  ses  nerfs,  ses  instincts  et  ses  tendances,  si  vous  leur 
communiquez  des  idées  justes,  de  graves  sentiments,  si  vous 
cultivez  en  même  temps  leur  esprit  et  leur  coeur  ;  si,  enfin,  et 
c'est  ce  dont  nous  parlerons  bientôt,  étouffant  en  eux  les 
mauvaises  habitudes  naissantes,   vous  les  remplacez  par   de  tudes 

diverses. 

nobles  et  fortes  accoutumances. 

Cultivez  la  volonté  libre  est  une  oeuvre  aussi  longue  que  dé- 
licate, à  laquelle  nous  ne  devons  cesser  de  penser  et  de  travail- 
ler, comme  c'est  un  idéal  qu'il  faut  toujours  proposer  à  l'am- 
bition généreuse  de  nos  élèves. 

Arrêtons-nous  maintenant  quelques  instants  à  des  notions 
qui  sont  si  intimement  liées  à  celle  de  la  liberté  qu'on  ne.  peut 
différer  à  plus  tard  d'en  dire  quelques  mots. 

La  responsabilité. 

C'est  d'abord  celle  de  la  responsabilité.  Quand  un  être  in- 
telligent et  éclairé  a  vu  la  portée  d'un  acte  quelconque,  sa 
conformité  ou  non  à  la  loi  morale,  et  qu'il  l'a  posé  volontaire-  Jrs°tquelle 
ment,  librement,  en  connaissance  de  cause,  on  peut  et  on  doit 
dire  que  cet  acte  est  bien  à  lui,  qu'il  en  est  l'auteur,  et  qu'il 
doit  en  rendre  compte  devant  Dieu,  sa  conscience  ou  la  société. 
Voilà  ce  qu'on  entend  par  la  responsabilité  d'une  personne 
morale,  ou  bien,  par  l'imputabilité  d'un  acte  volontaire.  Sans 
insister  devant  les  élèves  sur  la  manière  un  peu  différente 
dont  Dieu  et  la  conscience  d'une  part,  et  la  société,  de  l'autre, 
appliquent  le  principe  de  la  responsabilité  aux  actes  des  indi- 
vidus, ni  sur  le  fait  que  la  responsabilité  varie  avec  les  lumiè- 
res de  l'intelligence  et  la  force  de  la  volonté,  il  faut  bien  péné- 
trer l'esprit  des  élèves  de  cette  loi,  qu'ils  sont  responsables  de  v  falrQ 

peu 

leurs  actions  volontaires,  qu'elles  leur  sont  imputables.    Il  le 
faut  faire,  non  pas  simplemenl  par  <!<'s  explications  verbal 
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mais  siifioui  par  des  applications  pratiques,  c'est-à-dire,  en 
leur  tenant  un  compte  exad  de  ee  qu'ils  ont  fait,  devant  leur 
conscience  el  leurs  camarades.  Ceci  est  souverainement  im- 
portant, parce  que  c'est  une  faiblesse  naturelle  à  l'esprit  des 
enfants  de  ne  pas  penser  à  la  responsabilité  qu'ils  encourent 
des  actes  qu'ils  posent:  d'où  une  foule  d'imprudences  et  de 
méfaits  qu'ils  commettent,  légers  en  soi  sans  doute,  mais  qui 
pourraient  avoir  de  graves  répercussions  chez  eux  ou  chez 
d'autres.  C'est  un  défaut  dont  il  est  nécessaire  de  les  corriger 
de  bonne  heure. 

Le  mérite  et  le  démérite. 

Vne  façon  bien  raisonnable  de  le  faire  est  de  leur  enseigner 
clairement  aussi,  par  la  théorie  et  la  pratique,  que  toute  action 
volontaire  est  imputable  à  bien  ou  à  mal,  c'est-à-dire,  que  si 
leurs  actions  sont  bonnes,  on  les  jugera  et  dira  bons  eux- 
mêmes  ;  que  si  elles  sont  mauvaises,  on  les  déclarera  mauvais. 
C'est  en  cela  que  consiste  toute  la  notion  du  mérite  et  du  dé- 
mérite, qu'on  ne  séparera  pas  de  celle  de  la  responsabilité.  Il 
faudra  surtout  savoir  avec  la  plus  irréprochable  impartialité 
reconnaître  le  moindre  mérite  des  élèves,  tout  en  se  montrant 
moins  empressé   à  proclamer  leur  démérite. 

La  sanction. 

De  plus,  une  action  bonne  et  méritoire,  de  même  qu'une 
action  mauvaise  et  déméritoire,  ne  peuvent  pas  rester  sans 
suites.  La  sanction  n'est  ni  plus  ni  moins  que  la  récompense  ou 
le  châtiment.  Tout  être  qui  mérite  a  droit  a  la  récompense, 
celui  qui  démérite  doit  subir  un  châtiment.  C'est  un  prin- 
cipe universel  et  absolu. 

A  nous  de  le  faire  comprendre  à  nos  élèves  et  de  l'appli- 
quer chaque  fois  que  l'occasion  se  présente  pour  ce  qui  est  de 
la  récompense,  moins  souvent,  quand  il  s'agit  du  châtiment. 
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Ils  remarqueront  bien  vite  et  vous  objecteront  peut-être 
qu'une  foule  d'actions  bonnes  ou  mauvaises,  faites  par  eux 
ou  par  d'autres,  restent  sans  sanction.  Vous  leur  répondrez 
que,  si  le  nombre  des  récompenses  et  des  châtiments  extérieurs 
ne  correspond  pas  aux  actes  divers  qu'on,  voit  poser,  il  y  a 
toujours  un  jugement  qui  se  porte  sur  la  valeur  des  actions 
de  l'homme  au  fond  de  sa  conscience;  que  ce  jugement  est  une 
approbation  ou  un  reproche,  une  louange  ou  un  remords,  qui 
sont  parfois  la  plus  douce  des  récompenses  ou  la  plus  amère 
des  punitions,  et  qui  donnent  une  joie  de  l'âme  qui  confine  au 
bonheur  ou  une  souffrance  intime  qui  rend  bien  malheureux. 

Vous  leur  ferez  remarquer  que,  si  la  discipline  scolaire,  la 
loi  civile,  l'opinion  publique,  le  bonheur  ou  le  malheur,  les 
sanctions  naturelles,  ne  viennent  pas  toujours  payer  de  retour 
les  bonnes  ou  les  mauvaises  actions  des  hommes,  au-delà  de 
cette  vie  chacun  recevra  sa  juste  part  de  récompense  et  de 
châtiment  d'un  Dieu  qui  sait  tout,  voit  tout,  apprécie  tout  à 
son  exacte  valeur,  et  qui  est  infiniment  juste  et  puissant. 

Hautes  et  consolantes  notions  que  celles-ci  !  Chaque  maître 
et  maîtresse  devraient  en  être  imbibés,  pour  en  imprégner  à 
chaque  occasion  favorable  l'âme  de  leurs  élèves.  C'est  ainsi 
qu'insensiblement  on  forme  leur  conscience  et  leur  volonté,  et 
qu'on  les  dresse  au  parfait  usage  de  leur  liberté. 

III.  L'ÉNERGIE  DE  LA  VOLONTÉ 

Il  me  reste  à  parler  de  la  quatrième  opération  que  com- 
porte un  acte  volontaire  :  la  mise  à  exécution  de  la  décision 
librement  prise. 

C'est  déjà  beaucoup  que  quelqu'un  ait  entrevu  plusieurs 
fins  possibles  et  plusieurs  moyens  de  les  atteindre;  qu'il  ait 
suffisamment  délibéré  des  unes  et  des  autres;  qu'il  ail  en  tin 
libremenl  opté  pour  telle  fin  à  l'aide  de  tels  moyens;  mais  il 
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faut  en  plus  qu'il  commence  à  poser  certains  actes,  qu'il  fasse 
quelques  mouvements  qui  le  conduisent  au  but  qu'il  s'est 
marque.  Ce  commencement  d'exécution,  avons-nous  déjà  dit, 
est  nécessaire  à  l'intégrité  d'un  acte  volontaire;  autrement  on 
n'aurait  eu  qu'un  désir  ou  une  velléité.  Ce  qu'il  y  a  de  mieux 
Son  in,-     que  de  se  mettre  à  exécuter  une  décision,  c'est   de    conduire 

portancc. 

cette  exécution  jusqu'au  bout,  jusqu'à  l'obtention  de  la  fin 
enviée,  malgré  la  difficulté  de  la  chose  en  elle-même  et  les 
obstacles  qu'on  rencontre  sur  son  chemin. 

L'acte  volontaire  ne  se  montre  donc  pas  supérieur  par  les 
seuls  faits  que  la  raison  s'est  mise  au  service  de  la  volonté 
pour  l'éclairer  et  qu'avec  son  aide  celle-ci  s'est  donnée  une 
bonne  direction  dans  la  décision:  l'acte  volontaire  doit  aussi 
manifester  beaucoup  d'énergie  et  de  persévérance  dans  l'exé- 
cution, une  forte  résistance  aux  obstacles. 

Ce  sont  ces  qualités  de  la  volonté  qu'on  étudie  surtout,  dont 
on  parle  beaucoup,  dans  les  traités  de  morale  et  de  pédagogie  ; 
faisons  comme  eux,  mais  non  sans  avoir  au  préalable  longue- 
ment insisté  sur  ce  qui  regarde  la  direction  à  donner  à  la  vo- 
lonté. 

Comment  donner  de  l'énergie  à  la  volonté. 

La  résistance  aux  obstacles,  la  tension  énergique  et  persé- 
vérante vers  un  but  ont  leur  source  d'abord  dans  une  bonne 
constitution  physique.  On  rencontre  bien,  je  le  sais,  des  vo- 
lontés de  fer  dans  des  corps  frêles  et  malades,  mais  admettons 
que  ce  sont  là  des  exceptions  et  qu'en  règle  générale  la  vi- 
gueur physique  favorise  la  vigueur  morale.  L'école  doit  donc 
faire  tout  en  son  pouvoir  pour  ménager,  fortifier,  développer 
la  constitution  et  la  santé  des  enfants  au  profit  de  la  volonté, 
b)  Exer-         Les  exercices  physiques,  jeux  libres,   gymnastique,  sports 

cices  phy-  ,  A 

siques.        divers,  ont  aussi  une  excellente  influence  au  même  point  de 


a)  Santé. 
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vue,  parce  qu'ils  exigent  des  élèves  une  conception  claire  des 
actes  à  poser,  une  décision  prompte  et  de  l'énergie  dans  l'exé- 
cution.   N'allons  pas  les  négliger  outre  mesure. 

Les  travaux  manuels,  quels  qu'ils  soient,  rendent  aussi  de 
grands  services  en  la  question  qui  nous  occupe.    Les  matières  JJJJ'** 

•  v  in  n  î  î     •         n  •         manuels. 

premières  sur  lesquelles  on  opère  alors  :  bois,  ter,  papier, 
étoffe,  etc.,  ne  se  transforment  pas  au  seul  gré  de  nos 
désirs,  mais  sous  le  travail  de  nos  mains,  et  chaque  coup  d'ins- 
trument ou  d'outil  qu'on  y  porte  laisse  des  traces  le  plus  sou- 
vent ineffaçables.  Les  travaux  manuels  exigent  de  l'atten- 
tionn,  de  la  délibération,  de  la  décision,  une  action  lente,  mé- 
thodique, énergique.  Ils  en  font  donc  naître  le  goût,  et  don- 
nent de  la  pondération  et  de  la  suite  à  la  volonté.  Sont-ils  en 
assez  grand  honneur  chez  nous? 

Une   grande   règle   générale    intervient   encore   ici  :    Faites 
agir,  pour  former  à  l'action.    Faites  agir  avec  goût  et  plaisir  d)  Fail>e 
aussi  souvent  que  vous  le  pourrez,  puisque  la  recherche  de  laagir' 
jouissance  fait  tout   endurer   et   entreprendre.      Faites    agir 
encore,  même  quand  l'action  doit  être  plus  ou  moins  pénible. 

C'est  là  un  conseil  que  la  nature  humaine,  la  famille,  l'école 

.  .  .  c)  Exiger 

et  la  société  actuelles  ne  goûtent  guère,  je  le  sais,  mais  qui  n'en  l'effort, 
est  pas  moins  plein  de  sagesse.  Exigez  donc  de  vos  élèves  des 
efforts  — modérés,  intermittents,  c'est  entendu  —  mais  des 
efforts  réguliers,  dont  vous  saurez  doser  judicieusement  la 
grandeur  et  la  durée,  et  qui,  habituellement,  devront  aboutir 
à  un  petit  succès,  à  une  petite  victoire  remportés  par  vos  élè- 
ves sur  eux-mêmes  ou  sur  quelque  chose  d'extérieur.  En  un 
mot,  faites  que  vos  élèves  agissent  énergiquement  en  tout  et 
toujours:  la  nonchalance  dans  le  travail  n'est  jamais  permise. 
Mieux  vaut  exiger  moins,  mais  exiger  que  tout  se  fasse  avec 
entrain  et  avec  soin,  au  moment  marqué,  et  dans  dos  limites  de 
temps  bien  fixées. 
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C'est  dire  suffisamment  qu'une  bonne  discipline  peut  con- 
n  La  dis-   tribuer  beaucoup  à  la  bonne  éducation  de  la  liberté  des  élè 

La  discipline  devant  être,  un  jour,  l'objet  d'un  ou  de  deux 
entretiens  spéciaux,  nous  ne  faisons  que  la  mentionner  au- 
jourd'hui, comme  pour  la  mettre  en  ligne  avec  les  am 
moyens  que  nous  avons  de  former  la  volonté.  Je  n'en  signale 
qu'un  aspect  qui  a  particulièrement  trait  à  la  présente 
étude.  A  nul  âge  des  enfants,  la  discipline  ne  doit  détruire 
ni  par  trop  amoindrir  l'esprit  d'initiative.  Elle  doit  tou- 
jours laisser  jouer  à  leur  volonté  un  rôle  assez  grand  pour 
qu'ils  puissent  s'apercevoir  qu'ils  sont  des  êtres  libres  et  res- 
ponsables et  qu'on  les  regarde  comme  tels,pour  qu'ils  prennent 
quelque  confiance  en  eux-mêmes  et  sachent  entreprendre  quel- 
que chose  d'eux-mêmes. 

D'un  autre  côté,  elle  ne  sera  pas  tellement  le  fait  de  l'auto- 
rité que  jamais  on  ne  leur  fasse  voir  la  raison  des  règles  qu'elle 
établit.  L'école  n'est  pas  un  cloître,  un  noviciat  de  congré- 
gation religieuse,  où  tous  les  sujets  tendent  à  la  perfection  par 
l'abdication  volontaire  et  libre  de  leur  raison  et  de  leur  vo- 
lonté, pour  n'être  bientôt  plus  que  comme  des  automates 
entre  les  mains  de  leurs  supérieurs.  Il  faut  y  éviter  avec  soin 
une  telle  formation:  elle  aurait  les  plus  déplorables  consé- 
quences pour  le  présent  et  surtout  pour  l'avenir  des  enfants. 

L'exemple  joue  aussi  un  grand  rôle  dans  l'éducation  de  la 
g)  L'ex-  volonté.  Que  les  jeunes  gens,  les  enfants,  voient  leurs  maî- 
très,  leurs  parents,  les  autres  personnes  constituées  en  dignité 
et  en  autorité,  celles  qui  les  entourent  ou  qu'ils  connaissent  et 
fréquentent,  posséder  une  volonté  qui  décide  sans  précipita- 
tion, avec  réflexion,  qui  n'ait  rien  de  trop  rigide  ni  d'inflexi- 
ble, qui  sache  librement  modifier  ses  déterminations,  qui  pro- 
duise ensuite  des  actes  bien  réglés. orient  es  sans  détour  vers  une 
fin  qu'on  obtient  d'habitude  et  qui  se  montre  riche  en  bons 
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effets,  et  ils  sauront  assez  vite  modeler  sur  eux  l'usage  qu'ils 
feront  de  leur  volonté,  de  leur  liberté,  de  leur  activité. 

Que  si,  au  contraire,  on  offre  à  leurs  yeux  des  exemples  de 
légèreté,  d'irréflexion,  d'indécision,  de  caprice,  d'irrégula- 
rité dans  la  conduite,  on  aura  beau  multiplier  les  préceptes, 
les  explications,  les  leçons  de  morale  et  les  principes,  les  en- 
fants en  feront  peu  de  cas  et  agiront  d'après  les  faits  qu'ils 
auront  sous  les  yeux. 

Enfin,  pour  ce  qui  est  de  la  volonté  et  de  la  liberté,  comme 
pour  tant  d'autres  choses,  l'habitude   prend   une   importance  [0t^a* 
capitale:  l'habitude  mauvaise  et  contraire  à  leur  bon  usage, 
qu'il  faut  détruire;  la  bonne,  qu'on  doit  faire  naître  et  for- 
tifier. 

L'habitude,  tel  sera  probablement  notre  prochain  sujet  de 
causerie,  n'en  disons  donc  rien  de  plus  pour  aujourd'hui. 

A  l'égard  des  jeunes  élèves,  il  y  a  encore  la  suggestion  qui 
peut  jouer  un  bon  rôle,  et  qu'il  ne  faut  pas  négliger.     Elld 

N  ^  ,  i)  Le.  sug- 

consiste  à  leur  insinuer,  puis  à  les  convaincre,  par  exemple,  gestion. 
qu'ils  sont  capables  d'être  bons,  d'étudier,  de  faire  leurs  de- 
voirs, de  vouloir  le  bien,  d'avoir  une  volonté  forte,  constante, 
de  vaincre  leurs  défauts,  de  n'être  plus  capricieux,  légers, 
inattentifs,  portés  à  la  colère,  à  la  gourmandise,  au  mensonge, 
à  la  duplicité,  etc.  ;  puis,  à  encourager  leurs  moindres  efforts 
dans  le  sens  indiqué,  à  les  louer  de  leurs  petites  victoires.  Le 
résultat  sera  que  petit  à  petit  ils  voudront  être  ce  qu'on  leur 
aura  suggéré  d'être,  ils  y  tendront  avec  ardeur  et  constance  et 
le  deviendront. 

Il  y  a  donc  une  infinité  de  moyens  de  travailler  à  la  forma- 
tion de  la  volonté  libre  des  enfants.  Les  manuels  de  pédago- 
gie énumèrent  ceux  que  je  viens  d'indiquer,  voire  intelligence 
de  maîtres  et  de  maîtresses  bien  formés  vous  en  fournira  d'au- 
tres; e'esl  dam  votre  coeur  généreux  H  entièremenl  donné  à 


—  64  — 

La  jeunesse  de  nos  écoles  que  vous  trouverez  Les  plus  délie 
et  1rs  plus  efficaces.  Et  vous  les  emploierez  sans  cesse,  à  quel- 
que degré  que  vous  soyez  dans  la  hiérarchie  de  nos  classes. 

Les  deux  grandes  conditions  auxquelles  il  vous  faut  satis- 
faire pour  obtenir   de   beaux  succès  sont   d'abord  de  savoir 

tout  prix    que   la   formation   de   la   volonté   des   enfants    est    l'oeuvre 

former  la 

volonté,  première,  la  plus  importante,  de  toute  l'éducation  ;  oeu- 
vre plus  délicate  que  la  formation  de  l'intelligence,  plus  dif- 
ficile; oeuvre  qui  commence  tôt  et  n'est  jamais  finie,  et  qui, 
quand  elle  est  suffisamment  accomplie,  produit  les  plus  nobles 
résultats.  C'est,  en  effet,  par  sa  volonté  libre  que  l'enfant 
devient  une  personne  et  maître  de  soi,  qu'il  s'affranchit  des 
mille  et  une  tristes  nécessités  auxquelles  il  est  soumis  dans  son 
corps,  dans  son  intelligence,  dans  son  imagination  et  dans  son 
coeur.  Par  elle,  il  s'empare  de  sa  destinée  qu'il  peut  rendre 
d'ordinaire  aussi  belle  qu'il  voudra.  Ce  ne  sont  pas  les  gens 
intelligents,  instruits,  qui  manquent  au  peuple  canadien-fran- 
çais ;  ce  sont  les  hommes  de  volonté  qui  font  défaut.  Aussi, 
sont-ils  encore  assez  rares  ceux  qui  s'élèvent  chez  nous  au- 
dessus  de  la  moyenne  des  citoyens  ordinaires  de  notre  Puis- 
sance. Par  la  volonté  libre,  éclairée,  énergique,  constante, 
l'homme,  maître  de  soi,  de  sa  destinée,  parvient  aussi  à  domi- 
ner ses  semblables  et  la  nature  elle-même.  Il  vaut  donc  gran- 
dement la  peine  d'y  travailler. 

La  deuxième  condition  qui  vous  y  fera  réussir,  c'est  une 
connaissance  claire  et  solide  de  ce  qu'est  la  volonté  libre,  des 
éléments  qui  entrent  dans  l'acte  qu'elle  produit  et  des  aspects 
sous  lesquels  on  peut  la  considérer  :  la  volonté-arrêt  et  la  vo- 
lonté-impulsion :  notions  que  je  me  suis  efforcé  de  vous  don- 
ner dans  nos  deux  derniers  entretiens.  Fasse  le  ciel  que  je 
n'aie  pas  trop  failli  à  la  tâche  entreprise. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Janvier,  1925. 


L'ACTIVITE  HABITUELLE 


Il  n'y  a  pas  en  nous  que  l'activité  réflexe,  l'activité  instinc- 
tive, l'activité  volontaire  et  libre,  nous  reconnaissons  au.ssi 
une  autre  activité  qu'on  nomme  habituelle.  Et  comme  on  en 
parle  beaucoup,  surtout  dans  l'éducation  des  enfants,  il  im- 
porte de  la  bien  connaître. 

Ce  qu'elle  est. 

Disons  ce  qu'est  l'habitude,  en  nous  efforçant  de  mettre  de 
la  simplicité,  de  la  modération,  de  l'ordre  et  de  l'enchaîne- 
ment dans  notre  étude. 

Les  philosophes  disputent  encore  pour  savoir  quel  est 
le  principe  premier  de  l'habitude  ;  pour  nous,  instituteurs, 
qui  n'avons  pas  besoin  d'être  aussi  savants  que  ces  mes- 
sieurs, qui  y  renonçons  bien  volontiers,  pour  rester  dans 
la  sphère  d'étude  et  d'action,  très  noble  et  bien  suffisamment 
étendue,  où  nous  sommes,  par  un  libre  choix  continuel  ou  par 
un  impérieux  devoir  d'état,  contentons-nous  de  constater  les 
faits  acquis. 

Or,  il    est    reconnu    qu'il    y    a    en    nous    une    disposition 
naturelle  à  conserver  les  modifications  que   nous  avons  ste-cipede 

l'habitude 

oies  il  a  reproduire  les  actes  que  vous  avons  antérieure- 
ment accomplis.  On  dirait  que  chaque  état  que  nous  éprou- 
vons, chaque  action  que  nous  posons,  laissent  après  eux  quel- 
que chose  dans  nos  organes  et  dans  nos  facultés  :  une 
impression,  un  vestige,  une  forme,  une  empreinte,  si  les 
mêmes  «'tais  et  les  mêmes  actes  reviennent  assez  souvent  et 
si.   à    chaque    répétition,    ils    laissenl    en    nous   comme    un    peu 
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d'eux-mêmes,  il  arrive  que  l'impression  se  fortifie,  que  La 
forme  s'accentue,  que  l'empreinte  se  grave  davantage,  en  on 

mot,  qu'il  naît  une  habitude,  c'est-à-dire,  une  tendance  à  re- 
nouveler les  mêmes  états  et  les  mêmes  actions.  Si  la  première 
action  ne  laissait  aucune  trace,  la  deuxième  n'en  laisserait  pas 
davantage,  ni  les  suivantes,  et  il  deviendrait  impossible  à  l'ha- 
bitude de  se  former.  Retenons  donc  comme  importante  cette 
première  idée  que  les  actions  laissent  des  traces  dans  les  facul- 
tés qui  les  posent;  et  cette  seconde,  que  c'est  par  la  répétition 
de  l'acte  que  la  trace  laissée  devient  une  tendance  acquise, 
qu'on  appelle  une  habitude. 

Les  lois  de  l'habitude. 

La  répétition  des  actes,  c'est  la  grande  loi  de  l'habitude. 

Lp.  répé* 

tition.  Observons  cependant  que  la  répétition,  pour  la  produire,  n'a 
pas  besoin  d'être  aussi  fréquente  dans  tous  les  cas.  Une  habi- 
tude se  contracte  d'autant  plus  vite  que  l'acte  qu'on  pose 
est  plus  agréable  et  qu'il  cause  une  impression  plus  pro- 
fonde et  plus  vive,  qu'il  se  prolonge  et  qu'on  s'y  appli- 
que davantage.  Dans  ce  cas  il  serait  erroné  de  dire  qu'  «  Une 
fois  n'est  pas  coutume»,  puisque  un  seul  acte  posé  dans  de 
telles  conditions  peut  produire  à  lui  seul  une  habitude  ou 
tendance  acquise  déjà  forte. 

Si,  au  contraire,  un  acte  demande  beaucoup  d'énergie  de 
notre  part  et  se  montre  difficile  à  accomplir,  s'il  nous  répu- 
gne, l'habitude  qu'il  tend  de  soi  à  faire  naître  se  formera 
moins  vite  et  demandera  répétition  sur  répétition.  Cependant, 
si  utile  que  soit  la  répétition  des  actes  en  vue  de  l'habitude,  il 
ne  faut  pas  en  exagérer  la  fréquence  et  la  succession  conti- 
nue, au  point  d'engendrer  chez  le  sujet  la  fatigue  et  le  dégoût. 
Il  faut  donc  faire  répéter  à  temps  et  avec  mesure. 

Telles  sont,  en  résumé,  les  lois  générales  qui  président   à 
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l'acquisition  des  habitudes.   Il  nous  faudra  nous  les  rappeler 
souvent  au  cours  de  cette  étude. 

Les  effets  de  l'habitude. 

Une  fois  donc  qu  'une  tendance  à  poser  une  action  est  acqui- 
se par  nous,  il  arrive  nécessairement  que  nous  faisons  celle-ci  i0  Facilité 

et  sûreté 

avec  beaucoup  de  facilité,  de  rapidité,  de  sûreté,  sans  fatigue,  des  actes, 
même  celle  qui,  au  début,  nous  demandait  assez  de  temps,d  'ef- 
fort, d'application.  Ceci  ne  se  vérifie-t-il  pas  tous  les  jours 
sous  nos  yeux  chez  les  enfants  qui  apprennent  à  lire,  à  écrire, 
à  chanter,  à  patiner,  à  taper  le  dactylographe,  etc.  ? 

L 'habitude  perfectionne  donc  en  nous  la  puissance  d 'agir,  à 
un  tel  point  que  ce  qui  fut  d'abord  un  acte  volontaire,  qui  en 
eut  toutes  les  conditions,  devient  par  elle  comme  un  produit 
de  l'instinct  et  en  prend  aussi  les  caractères.  C'est  la  Provi- 
dence divine  qui  a  sans  doute  voulu  qu'il  en  fût  ainsi,  pour  2o  Rct0U1. 

nous  adoucir  les  efforts  et  les  peines  que  comporte  souvent  le  vite  ins- 
tinctive, 
commencement  des  choses,  et  nous  rendre  notre  tâche  quoti- 
dienne plus  supportable.    Sans  la  facilité  d'action  que  donne 
l'habitude,  qui  donc  poursuivrait  l'étude  des  arts,  le  travail 
d'un  métier,  l'acquisition  même  des  grandes  vertus? 

C'est  ici  le  lieu  de  dire  que  l'habitude,  aboutissant  en  quel- 
que sorte  à  l'action  instinctive,  constitue  en  nous  comme  une 
seconde  nature.  C  'est  pourquoi  on  ne  se  refait  pas  à  30  ou  40 
ans,  quand  de  nombreuses  habitudes  se  sont  déjà  formées. 

Une  conséquence  qui  découle  de  cette  considération,  c'est 
que  l'habitude,  confinant  à  l'instinct, comporte  beaucoup  moins 
d'attention  volontaire,  de  réflexion,  de  conscience,  de  volonté 
libre,  dans  l'acte  qu'elle  pose. 

Va-t-elle  jusqu'à  détruire  la  liberté,  la  responsabilité,  le  mé-  >,,  Habl. 
rite?  Ici,  il  nous  faut  distinguer.     Il  y  a  des  êtres  qui  f ont reaponaa- 
certains  actes  mauvais,  en  vertu  d'inclinations  perverses  qu'ils 
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n'ont  pas  librement  acquises,  niais  dont  ils  semblent  avoir 
hérité  d'une  façon  ou  d'une  autre.  La  sensibilité  chez  eus  est 
excessive,  elle  empêche  même  parfois  La  raison  de  parler  e1  la 
volonté  d'agir  librement.  Dans  de  telles  conditions,  si  des 
actes  se  répètent,  des  habitudes  mauvaises  s'engendrent,  qui 
deviennent  des  passions  tyranniques,  des  vices  impérieux.  Les 
actions  posées  sous  ces  influences  restent  toujours  blâmables, 
mais  les  pauvres  êtres  qui  y  sont  soumis  semblent  avoir  perdu 
une  bonne  part  de  leur  responsabilité.  Dieu,  sans  doute,  tient 
compte  de  ces  circonstances,  et  nous  devons  l'imiter. 

Tels  ne  sont  pas  d'ordinaire  les  cas  que  nous  rencontrons. 
La  plupart  des  hommes  ont  volontairement,  librement,  posé 
les  premiers  actes  coupables  qui  ont  donné  naissance  aux  mau- 
vaises habitudes  dont  ils  souffrent.  Leur  liberté  se  trouve 
actuellement  atténuée  par  la  force  de  l'habitude,  mais  je  ne 
crois  pas  qu'il  soit  trop  rigoureux  de  dire  que  leur  responsa- 
bilité reste  entière. 

Il  n'en  va  pas  ainsi  des  bonnes  habitudes.  Les  actes  qui  les 
ont  engendrées  ont  été  réfléchis,  libres,  volontaires;  parfois  ils 
ont  été  pénibles,  très  pénibles,  mais  on  les  a  accomplis  parce 
que  la  conscience  les  commandait.  On  les  a  répétés  chaque 
fois  que  le  devoir  l'exigeait.  Petit  à  petit,  ils  sont  devenus 
plus  faciles,  même  agréables.  C'était  la  bonne  habitude  qui 
se  formait.  Elle  n'est  venue  détruire  ni  la  liberté,  ni  la  volon- 
té; au  contraire,  elle  s'est  faite  leur  aide,  elle  les  a  accrues,  en 
leur  donnant  plus  de  sûreté,  de  puissance  dans  le  bien.  Il  ne 
peut  donc  être  question  de  diminuer  la  responsabilité,  ni  le 
mérite,  en  raison  des  bonnes  habitudes  acquises. 

Si  d'un  côté,  comme  nous  venons  de  le  voir,  l'habitude  for- 
tifie, développe  les  puissances  d'action  de  notre  corps,  de  notre 
intelligence,  de  notre  volonté,  d'un  autre  côté,  elli  émousst  <  n 
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nous  ce  qui  est  passif,  c'est-à-dire  nos  sensations  et  nos  senti- 
ments. 

Les  sensations  diminuent  sous  l'habitude,  parce  que  la  cause 
extérieure  qui  les  produit,  à  force  de  se  répéter,  fait  prendre  f^ae^t' 
à  nos  organes  et  à  nos  sens  un  état  fixe  d 'insensibilité.  C  'est  S( 
ainsi  que  le  fer  chaud  n'affecte  presque  plus  les  mains  du  for- 
geron; le  froid  intense,  la  figure  des  montagnards;  que  les 
pâtiras  ne  réagissent  plus  aux  coups,  etc.  Il  en  est  de  même 
des  joies  purement  sensibles;  on  perd  assez  vite  le  goût  qu'on 
avait  pour  certains  aliments,  à  force  d'en  manger,  etc.,  etc. 

Les  sentiments  aussi  s'émoussent  par  l'habitude.  Que  font, 
à  bien  des  enfants,  les  reproches,  les  réprimandes,  les  puni-  tudo  et 

senti- 

tions  et  même  les  châtiments  souvent  répétés?  Une  chanson,  monts, 
un  morceau  de  musique  ne  sont  pas  longtemps  en  vogue,  et  les 
modes  changent  presque  à  chaque  lune.  Les  habitants  de 
Chambly  (mon  village)  ne  goûtent  presque  plus  les  beautés 
du  site  enchanteur  qu'ils  possèdent,  tandis  que  l'étranger 
s'extasie  en  l'apercevant. 

Nos  peines  aussi  les  plus  vives  s'amortissent,  nos  deuils  de- 
viennent moins  cuisants  par  l'habitude  qu'on  a  d'y  penser. 
C'est  encore  un  bienfait  de  la  douce  Providence  qu'il  en  soit 
ainsi.  Sans  quoi,  qui  de  nous  aurait  pu  résister  aux  mille 
contradictions,  renoncements,  ennuis,  privations,  peines  et 
souffrances  que  nous  avons  tous  rencontrés,  au  début  de  nos 
diverses  carrières  de  religieux,  de  prêtre,  d'instituteur,  etc., 
etc.,  et  que  nous  éprouvons  encore  tout  le  long  de  notre  vie? 
L'habitude  nous  a  endurcis  en  bien  des  endroits,  et  il  faut  lui 
en  savoir  gré. 

Admettons  donc  que  par  le  fait  de  la  répétition  nos  sensa- 6o  Eno 

tions  et  nos  seul  i  nient  s  perdent  de  leur  intensité,  mais,  en  re-  dus 

besoins, 
vanche,  remarquons  qu'une  habitude  nouvelle  l'ait  naître  en 
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nous  des  sensations,  des  sentiments  eti  des  besoins  qu'on  res- 
sent parfois  très  vivement. 

Voyez  le  cas  du  fumeur  qui,  à  force  de  caresser  >a  pipe, 
arrive  à  ne  pouvoir  plus  se  passer  de  la  sensation  qu'elle  lui 
procure.  Disons  la  même  chose  de  l'alcoolique.  Nous  touchons 
ici  à  la  cause  qui  rend  si  puissantes  les  mauvaises  habitudes: 
elles  peuvent  créer  dans  l'homme  des  intérêts  si  grands,  des 
besoins  si  impérieux  qu  'elles  étouffent  en  lui  la  notion  du  bien, 
de  son  véritable  intérêt,  de  l'honneur,  la  voix  de  la  raison  et 
de  la  conscience,  pour  le  ravaler  parfois  jusqu'au  rang  de  la 
brute. 

On  n'en  finirait  pas  d'énumérer  tout  ce  que  nous 
devons  à  l'habitude  et  que  les  écrivains  se  plaisent  à  dévelop- 
per en  paroles  ardentes.  Si  j 'y  insiste  encore  à  leur  suite,  c  'est 
pour  vous  montrer  le  grand  rôle  qu'elle  joue,  et  toute  l'atten- 
tion que  nous  devons  y  donner  dans  l'éducation  des  enfants. 

Les  multiples  influences  du  milieu  où  nous  vivons  agissent 

7o  L'habi- 

tu^e' .        sans  cesse  sur  nous  et  font  que  nous  contractons  des  manières 

principe  ^ 

donau^*  stables  de  sentir,  de  penser,  d'agir,  en  un  mot,  de  vivre,  qui 
nous  font  garder,  sinon  toujours  aimer,  notre  condition,  notre 
métier  ou  profession,  et  rester  dans  notre  modeste  village,  ou 
la  grande  ville  où  nous  étouffons,  etc.  L'habitude  nous  adap- 
te à  notre  milieu.  C'est  encore  un  grand  bienfait  individuel 
et  social,  elle  est  un  principe  d 'ordre  :  sans  elle,  les  pauvres, 
les  miséreux,  mourraient  d'envie  et  se  révolteraient;  les  ma- 
rins fuiraient  la  mer  et  ses  dangers  ;  le  mineur,  ses  souterrains 
et  leurs  ténèbres  ;  les  humbles  travailleurs,  leur  si  terne  beso- 
gne. 
80  Elle  C'est  encore  l'habitude  qui,  nous  poussant  à  agir  à  peu  près 

p'ersoV*     toujours  de  la  même  façon,  fait  de  chacun  de  nous  un  indi- 
vidu à  part,  un  caractère,  une  personnalité,  qui  ne  varie  pas  à 
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chaque  vent  qui  souffle,  mais  sur  laquelle  on  peut  fonder 
quelque  espoir.  Ici  se  justifie  encore  l'assertion  que  l'habi- 
tude est  une  seconde  nature. 

De  plus,  les  hommes,  vivant  dans  un  milieu  déterminé  et  y 
prenant  les  habitudes  qui  y  conviennent,  se  trouvent  à  avoir,  à  t?adUiona. 
la  fin,  un  cachet  général,  propre  et  qui  se  perpétue.  N'est-ce 
pas  un  peu  là  la  source  des  traditions,  des  moeurs,  des  caractè- 
res de  famille  et  de  peuple,  de  la  nationalité  ? 

C'est  parce  que  les  actes  posés   et  répétés  laissent  en  nous  ïp°  prin- 

x  x  x  K  cxpe  de 

des  traces,  qui  fondent  des  habitudes,  que  nous  pouvons,  sur  Pr°srês- 
cet  acquis  qui  s'entasse,  nous  élever  petit  à  petit,  c'est-à-dire 
faire  des  progrès,  travailler  à  notre  perfectionnement.   L'ha- 
bitude est  une  des  sources  du  progrès. 

Espèces  d'habitudes. 

C  'est  dans  tous  les  ordres  :  physique,  intellectuel  et  moral, 
que  les  habitudes  s'acquièrent.  De  même,  en  effet,  qu'on  s'ha- 
bitue au  chaud,  au  froid,  à  tels  aliments  et  à  telles  boissons,  de 
même  qu'on  s'habitue  à  marcher  d'une  manière  ou  d'une 
autre,  à  courir,  à  danser,  à  patiner,  à  mille  exercices  de  gym- 
nastique et  de  sports;  de  même  qu'on  s'habitue  à  lire,  à  écrire, 
à  calculer,  à  dessiner,  etc.,  ainsi  s 'habitue-t-on  à  la  peine  et  au 
plaisir  ;  à  être  attentif,  à  mieux  percevoir  les  choses,  à  les  rete- 
nir plus  fidèlement  et  plus  promptement,  à  mieux  saisir  les 
rapports  qui  les  unissent,  à  juger  plus  sainement,  à  raisonner 
plus  correctement.  On  s'habitue  enfin  et  surtout  à  vivre  selon 
ou  contre  les  lois  de  la  morale. 

Rappelons,  comme  renseignement,  les  autres  divisions  que 
les  auteurs  font  des  habitudes.  Ils  les  distinguent: 

1.  En  générales,  v.  g.  pratiquer  l'ordre  en  tout; 

2.  En  spéciales,  v.  g.  se  montrer  propre,  rangé,  dans  le  vê- 
tement ; 
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3.  En  fictives:  dispositions  durables  à  reproduire  certains 
actes,  v.  g.  toucher  l 'orgue  ; 

4.  En  passives:  dispositions  à  subir  certaines  influenc 
v.  g.  L'atmosphère  des  laboratoires; 

f).  En  volontaires,  qui  naissent  de  nos  libres  efforts; 
<;.  En  involontaires t  qu'on  prend  sans  s'en  apercevoir; 
7.  En  héréditaires t  qui  sont  transmises  avec  la  vie, 

L'importance  de  l'habitude. 

Ce  que  nous  avons  dit  de  la  facilité  d'acquérir  des  habitu- 
des, de  leurs  lois  générales,  de  leurs  nombreux  effets,  de  leurs 
espèces,  nous  fait  déjà  comprendre  le  grand  rôle  qu'elles 
jouent.  On  a  pu  dire  que  rien  de  ce  qui  est  humain  n'échappe 
à  leurs  lois.  C'est  sous  leur  empire  que  nous  posons  la  très 
grande  majorité  des  actions  de  notre  vie  quotidienne.  C'est 
donc  une  impérieuse  nécessité  de  contracter  des  habitudes. 

D'où  l'on  a  conclu  que  toute  l'éducation  n'est  surtout 
qu'une  affaire  d'habitudes:  de  bonnes  habitudes  à  donner,  de 
mauvaises  à  paralyser  et  à  déraciner;  telle  est  l'éducation  mo- 
rale surtout,  qui  ne  tend  à  rien  de  moins  qu'à  diriger,  à  régler, 
les  actions  des  enfants,  et,  partant,  à  leur  faire  acquérir  de 
bonnes  habitudes. 

L'habitude  dans  l'éducation. 

Que  la  formation  des  habitudes  soit  à  la  base  ou  le  travail 
principal  de  l'éducation,  voilà  un  excellent  principe;  mais 
il  ne  faut  pas  l'accepter  sans  en  bien  saisir  le  sens  et  la 
portée. 

D'ailleurs,  cette  théorie  a  de  nombreux  adversaires.  Tout  le 

monde  connaît  la  parole  de  Rousseau:   «La  seule  habitude 
Théories 
diverses,    qu'on  doit  laisser  prendre  à  l'enfant  est  de  n'en  contracter 

aueune.  »  Kant  et  d'autres  disent  la  même  chose  et  donnent 

ces  raisons  que:  «Plus  un  homme  a  d'habitudes,  moins  il  est 
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libre  et  indépendant  »  et  que  les  habitudes  conduisent  à  l 'au- 
tomatisme et  détruisent  la  personnalité. 

D'autres,  au  contraire,  croient  tellement  à  l'excellence  des 
habitudes  qu'ils  s'efforcent  d'en  faire  contracter  aux  enfants 
bon  gré  mal  gré,  au  grand  danger  de  détruire  en  eux  la  notion 
et  le  goût  de  l'initiative  libre  et  de  l'effort  raisonné. 

Entre  ces  deux  doctrines  extrêmes,  il  doit  y  avoir  un  juste 
milieu  qu  'il  nous  faut  connaître  et  dans  lequel  nous  nous  tien- 
drons. 

Sachons  donc  que:  lo  il  n'existe  pas  un  être  humain  qui  _ , 
puisse  être  sans  habitudes  héréditaires  ou  acquises  ;  2o  que  ce  gang°SS 
sont  les  habitudes  diverses  qu'on  a  qui  rendent  habile,  dans 
tout  ordre  de  travail,  et  utile,  dans  toutes  les  sphères  d'action  ; 
3o  que,  sans  l'habitude,  la  formation  des  enfants   ou  l'éduca- 
tion physique,  intellectuelle  et  morale    devient  impossible. 

Que  faisons-nous  en  y  travaillant,  sinon  surveiller  nos  élè- 
ves pour  découvrir  en  quel  sens  ils  sont  portés  à  agir,  et,  s'ils 
inclinent  vers  le  bien,  les  encourager  à  le  faire,  pour  qu'ils  en 
prennent  l'habitude  ;  si,  au  contraire,  leurs  premiers  actes  sont 
moins  louables,  les  en  détourner,  les  arrêter  immédiatement 
dans  cette  voie,  pour  que  ne  se  prennent  pas  de  mauvais  plis 
qu'on  ne  pourrait  que  difficilement  faire  disparaître? 

Que  faisons-nous  et  que  devons-nous  faire  à  l'école,  pour 
assurer  aux  enfants  des  progrès  dans  les  diverses  disciplines 
dli  programme,  sinon  répéter  et  répéter  les  leçons  et  les  exer- 
cices de  langage,  de  lecture,  d'écriture,  de  calcul,  de  dessin. 
de  gymnastique,  de  chant,  de  travail  manuel,  de  dactylogra- 
phie, etc.;  et  tous  ceux  qui  sont  propres  A  développer  La  mé- 
moire, le  jugement,  le  raisonnement,  etc.,  pour  leur  faire  ac- 
quérir en  tous  ces  domaines,  grâce  à  l'habitude,  de  l'habileté, 
de  la  sûreté,  de  la  rapidité .' 
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Donc  malgré  Rousseau  el   consorts,  l'habitude  est  essen- 
iiabitude  ^elle  à  L'éducation.    La  bonne  habitude  esl  loin,  avons-nous 
matismc.    déjà   dit,  de  détruire  la  liberté,  la  responsabilité,  le  mérite. 
Etiez)  n  'empêche  cependanl  qu'elle  incline  vers  l'automatisme, 
vers  I  inconscient.    C'est  ce  que  lui  reprochent  ses  adversaires. 
Ne  pourrions-nous  pas  répondre  encore  que  des  habitudes 
de  faire  le  bien,  rendues  si  fortes  par  suite  de  nombreuses  ac- 
tions délibérées,volontaires,  pénibles,  qu'elles  deviennent  pres- 
que une  nécessité  et  un  instinct  du  bien, sont  un  précieux  acquis 
et  presque  le  sommet  de  la  perfection,  une  espèce  de  consom- 
mation dans  le  bien  dès  ici-bas? 

D'un  autre  côté,  l'habitude  bien  acquise,  rendant  sûres,  sans 
efforts,  presque  instinctives  et  automatiques,  une  foule  de  nos 
actions  quotidiennes,  il  en  résulte  que  l'intelligence  et  la  vo- 
lonté, libres  désormais  de  ce  côté,  peuvent  porter  encore  plus 
loin  leurs  vues  et  leurs  efforts  et  nous  pousser  vers  des  progrès 
de  plus  en  plus  grands. 

Enfin,  si  l'apparence  d'automatisme  et  d'instinct,  auxquels 
semble  aboutir  l'habitude  bien  formée,  vous  répugne  outre 
mesure,  nous  vous  dirons  que,  quand  nous  faisons  répéter  et 
répéter  des  actes  divers  aux  enfants,  nous  nous  proposons 
d'exercer  et  de  développer  toutes  leurs  facultés,  de  leur  faire 
acquérir  de  l'habileté,  de  la  sûreté,  dans  certaines  opérations 
d'ordre  physique  ou  moral,  et  c'est  là  un  noble  but  à  attein- 
dre. Que  la  naissance  d'une  habitude  en  soit  la  conséquen- 
ce, nous  l'admettons;  mais  que  cette  habitude  aboutisse  à  un 
certain  automatisme,  voilà  ce  que  nous  n'avons  pas  recherché 
directement,  du  moins  dans  le  domaine  intellectuel  et  moral, 
car,  pour  ce  qui  est  des  choses  purement  physiques,  l'automa- 
tisme n'a  que  des  avantages. 

On  objecte  enfin  que, si  1' 'éducation  est  surtout  affaire  d'ha- 
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bitude,  la  claire  raison,  les  principes,  les  maximes,  les  notions 
saines,  précises,   dont  nous  avons  pourtant  jusqu'ici  exalté  ^j^3- 
l'importance  et  l'efficacité,  deviennent  alors  inutiles.  Je  ré- 
ponds qu'ils  gardent  toute  leur  haute  valeur. 

Dans  les  grandes  usines  aux  machines  très  compliquées,  les 
mécaniciens  n'observent  pas  avec  une  égale  attention  toutes 
les  parties,  tous  les  rouages,  qui  les  composent.  Non,  mais  ils 
ont  presque  constamment  l'oeil  ouvert  sur  certains  éléments 
d'où  dépendent  le  fonctionnement  général,  la  force,  la  vitesse 
de  la  machine. 

Il  en  est  un  peu  ainsi  dans  notre  vie.  L 'habitude  y  accom- 
plira, sans  qu'on  s'en  occupe,  une  foule  d'actes,de  mouvements 
nécessaires  sans  doute,  mais  secondaires.  A  la  raison  cepen- 
dant, à  l'ouverture  de  l'esprit,  aux  bonnes  maximes,  à  la  vo- 
lonté, d'imprimer  la  direction  à  la  personne  tout  entière,  de 
décider  des  actes  importants,  de  surveiller  le  travail  général 
dans  l'individu,  d'empêcher  les  mauvaises  habitudes  de  naî- 
tre et  de  venir  gâter  la  liberté  et  la  dignité  humaine. 

Il  faut  donc  compter  sur  l'habitude  et  tendre  à  la  former 
par  l'éducation  des  enfants.  Elle  n'en  sera  pas  le  but  prin- 
cipal, ni  l'unique  ressort,  mais  un  des  grands  moyens  de  leur 
donner  plus  de  valeur  et  de  pouvoir  en  tout  sens. 

Comment  former  des  habitudes. 

Reste  à  savoir  comment  il  faut  s'y  prendre  pour  résoudre 
pratiquement  cette  importante  question  des  habitudes  en  nos 
élèves. 

On  pourrait  dire  d'une  façon  très  générale  que  tout  le  tra- 
vail consiste  : 

1.  A  déraciner  les  mauvaises  habitudes  existantes; 

2.  A  prévenir  les  mauvaises  aussi  qui  pourraient  naître  ; 

3.  A  créer  et  à  développer  les  bonnes. 


A  vaut 
L'âge  de 
scolarité. 
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Pour  ce  qui  est  des  petits  moyens  à  prendre,  des  directions 
de  détail,  nous  ne  pouvons  y  toucher  aujourd'hui.  Nous  y 
entrerons  au  jour  où  il  nous  faudra  parler  eu  particulier  de 
chacun  des  défauts  des  enfants  e1  de  chaque  habitude  qu'il 
convient  de  leur  faire  acquérir. 

il  est  cependant  des  principes  généraux,  déjà  énoncés,  que 
nous  pouvons  répéter  et  auxquels  quelques  autres  vont  s'ajou- 
ter. 

Il  va  sans  dire  qu'au  sujet  des  habitudes  bonnes  ou  mauvai- 
ses des  enfants,  la  famille,  l'éducation  première,  joue  un  grand 
rôle  et  porte  une  lourde  responsabilité.  C'est  avant  l'âge 
de  scolarité,alors  qu'ils  sont  souples  et  malléables  à  tous  points 
de  vue,et  qu  'ils  subissent  plus  facilement  toutes  les  influences, 
qu'il  faut  arracher  les  mauvaises  herbes  naissantes,  jeter  en 
eux  les  bonnes  semences  d'habitudes  surtout  physiques  et 
morales. 

L'éducation  des  parents  n'est  pas  entre  nos  mains,   nous 

avons  bien  assez  de  faire  ou  de  refaire  celle  de  leurs  enfants 

et  de  préparer  de  loin  la  meilleure  formation  première  de  la 

génération  future.   Souhaitons  que  1  "Eglise,  la  cité,  l'Etat,  le. 

journal  redoublent  encore  d'efforts  pour  répandre  davantage 

dans  les  familles  les  meilleurs  principes   de   la  morale,   de 

l'hygiène  et  de  la  pédagogie  domestique. 

Dans  Pour  ce  qui  est  de  notre  tâche,  alors  que  les  enfants  pénè- 

quaiitéa     trent  dans  nos  classes,  disons  que  ne  sont  pas  propres  à  la  rem- 

requises 

des  plir  : 

maîtres. 

1.  Ceux  qui  n'ont  pas  des  principes  absolument  sains  et 
chrétiens  ; 

2.  Ceux  dont  la  conduite  extérieure  n'est  pas  parfaitement 
exemplaire  ; 

3.  Ceux  qui  n'ont  pas  une  ouverture  d'esprit   suffisante 
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pour  comprendre  toute  la  noblesse  et  l'importance  de  leur 
mission  ; 

4.  Ceux  qui  n'ont  pas  dans  l'âme  le  zèle  de  l'école  et  qui  se 
donnent  à  l'oeuvre  qui  s'y  fait,  non  en  véritables  apôtres  et 
patriotes,  mais  en  simples  mercenaires  ; 

5.  Ceux  qui  sont  privés  de  toute  initiative,  soit  par  défaut 
naturel,  soit  à  cause  d'une  contrainte  malheureuse  venant  de 
l 'extérieur  ; 

6.  Ceux  qui  ne  se  sont  pas  formé  le  plan  précis  de  l'éduca- 
tion morale  qu  'ils  veulent  donner  ; 

7.  Ceux  qui  ne  savent  pas  ce  que  sont  les  enfants,  qui  ne 
connaissent  pas  bien  les  divers  milieux  où  ils  vivent,  et  qui 
n'ont  pas  les  yeux  constamment,  mais  discrètement,  ouverts 
pour  les  observer. 

Les  maîtres  et  les  maîtresses  donc  qu'aucune  de  ces  imper- 
fections n'affectent,  et  qui,  par  conséquent,  aiment  les  enfants, 
leur  veulent  toute  espèce  de  biens  et  qui  les  étudient,  auront 
d'abord  assez  vite  fait  le  total  des  qualités  et  des  défauts  de 
ceux  qu'ils  ont  entre  les  mains. 

Pour  détruire  une  mauvaise  habitude. 

Assez  facilement  aussi,  ils  verront  en  chacun  quel  est  le 
défaut  principal  à  détruire,  la  qualité  à  former,  et  ils  se  met-  iJ^éfaut 
tront  à  l'oeuvre  sans  retard.  Ce  travail,  qui  semble  double,  au 
fond  est  unique,  puisque  l'on  déracine  une  mauvaise  habitude 
en  implantant  l'habitude  contraire,  la  bonne,  à  sa  place.  On 
fait  ainsi  d'une  pierre  deux  coups. 

Le  premier  pas  consiste  à  montrer  à  l'enfant  que  tel  acte  EcialreP 
qu'il  pose  est  désavantageux,  nuisible,  mauvais,  et  à  ramener  l'enfant.6 
à  le  juger  tel.     Cette  démonstration  se  fera  de  la  manière  La 
plus  simple  et  La  plus  rapide,  v.g.  par  les  conséquences  que 
l'acte  entraîne,  ou  la  défense  que  Dieu,  la  conscience,  les  gens 
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de  bien  en  font.  Elle  est  très  importante,  car  dans  la  suite  ce 
jugement,  précédant  les  autres  actes  semblables  qui  menace- 
raient de  se  produire,  ne  sera  pas  sans  force  pour  les  empê- 
cher.   Il  ne  suffit  cependant  pas  à  lui  seul. 

Il  faudra,  immédiatement  après  le  jugement  formé,  faire 
poser         poser  l'acte  opposé,  l'acte  bon.     Celui-ci  contrarie  l'autre  et 

l'acte 

contraire,  déjà  le  sape  à  la  base.  Que  si  l'on  fait  répéter  ensuite  l'acte 
louable,  l'habitude  s'en  contracte  petit  à  petit,  tandis  que 
l'habitude  mauvaise  s'affaiblit  sous  les  coups  qu'elle  reçoit,  et, 
peu  à  peu,  comme  une  mauvaise  plante,  elle  sèche  et  meurt, 
faute  de  nourriture.  Ce  résultat  final  ne  s'obtient  pas 
répéter,  sans  qu'il  y  ait  des  chutes  et  des  rechutes  dans  la  mauvaise 
habitude.  Il  ne  faudra  pas  trop  s'en  alarmer.  L'habitude, 
seconde  nature,  quand  on  veut  la  chasser,  revient  au  galop, 
comme  la  première. 

Dans  ce  cas,  pour  faire  plus  d'impression  sur  l'enfant,  il 
'  faut  donner  un  certain  châtiment  à  la  nouvelle  faute,  et  sur- 
tout joindre  une  récompense  à  la  bonne  action  contraire. 
L'horreur  que  ressent  l'enfant  pour  toute  douleur  et  son 
grand  attrait  pour  le  plaisir  le  porteront  fortement  à  incliner 
dans  le  sens  voulu.  Quant  à  vous,  tenez  la  main  ferme  à  la 
barre,  et  le  succès  couronnera  vos  efforts. 

Tel  est  le  traitement  individuel  des  habitudes  mauvaises  ac- 
quises, qu  'il  faut  remplacer  par  les  bonnes  habitudes  opposées. 

Pour  donner  une  bonne  habitude  nouvelle. 

S'agit-il  d'une  habitude  toute  nouvelle,  sans  adversaire  dans 

la  place,  à  faire  prendre,  voici  comment  on  peut  procéder  : 

loTendre  a)   Ne  veuillons  pas  trop  imposer  aux  enfants   d'habitu- 

tudes8  '  clés  qui  ne  leur  servent  pas  immédiatement.     C  'est  surtout  le 

lmmédia-  ».  .  . 

tement  profit  qu  on  en  tire  qui  en  fait  joveusement  contracter.  C'est 

utiles. 

peut-être  parce  que  nous  oublions  cette  règle  que  nos  généreux 
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efforts  de  formation  morale  obtiennent  assez  peu  de  succès. 
Ne  prétendons  pas  faire  acquérir  aux  enfants  des  manières 
d'être  et  d'agir  qui  conviennent  à  un  autre  état  que  le  leur  ou 
à  un  autre  âge.  Ne  travaillons  pas  à  faire  d'eux  des  adultes, 
des  religieux,  des  religieuses,  en  miniature  :  peine  perdue  pour 
nous,  dégoût  et  révolte  chez  eux.  D'ailleurs,  le  nombre  des 
habitudes  qui  conviennent  à  l'enfance  et  à  la  jeunesse,  et  qui 
sont  encore  fort  précieuses  dans  l'âge  mûr  et  la  vieillesse,  est 
assez  considérable  pour  qu'on  n'ait  pas  d'embarras  dans  le 
choix.  Mentionnons  simplement  les  habitudes  de  propreté, 
d'ordre,  de  régularité,  d'exactitude,  de  soin,  de  modération,  de 
politesse,  de  patience,  de  respect,  de  sincérité,  de  véracité,  de 
loyauté,  de  générosité,  de  charité,  de  simplicité,  de  justice, 
etc.,  etc.  Point  n'est  donc  besoin  d'ambitionner  tout  de 
suite  la  pondération  parfaite,  la  pleine  possession  de  soi,  l'at- 
tention toujours  réfléchie,  le  jugement  sûr,  l'esprit  de  prière, 
l'abnégation  constante,  l'amour  du  sacrifice,  de  l'obscurité, 
même  du  mépris  et  tant  d'autres  sublimes  vertus  que  nous 
pratiquons,  que  nous  croyons  pratiquer,  ou  que  nous  ne  prati- 
quons pas,  mais  qui  sont  bien  de  notre  âge  et  de  notre  condi- 
tion. 

L 'habitude  à  faire  naître  une  fois  choisie,  saisissez  la  meil-  20  Saisir 

,  .  .  ,  ..  l*occasion 

leure  occasion  qui  se  présentera  cl  en  jeter  le  germe  dans  le  favorable. 
coeur,et  alors,sans  longue  exhortation,faites  par  quelques  mots 
réfléchir  l'enfant  sur  la  beauté,  l'avantage,  qu'il  aurait  à  faire 
telle  ou  telle  action,  puis,  commandez-la  sans  retard,  et  qu  'elle 
soit  accomplie,  séance  tenante,  avec  entrain  et  d'une  façon  à 
peu  près  parfaite.  C 'est  à  propos  des  habitudes  surtout  qu'un 
proverbe  dit  :  Le  commencement  est  la  moitié  du  tout. 

Faites  ensuite  répéter  souvent  l'acte  en  question  quoique..,,,  ,,aire 
sans  excès,  et  ne  permettez  pas,  autant  que  possible,  une  seule  rtcte?' 
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infraction  à  L'habitude  à  gagner,  avant  que  celle-ci  ail   pris 
d'assez  profondes  (racines. 
loDiviser      -si  L'habitude  qu'on  veui  voir  naître  esl  complexe  et  qu'elle 

i«'  i  ravail. 

doive  intervenir  dans  de  multiples  circonstances  de  la  vie  quo- 
tidienne: telles,  l'habitude  du  silence  dans  les  rangs,  en  classe, 
dans  les  corridors,  à  L'église;  celle  de  l'ordre  dans  les  pupi- 
lles, dans  les  cahiers,  les  livres,  le  vestiaire,  etc.,  il  n'en  faut 
pas  demander  la  pratique  immédiate  dans  tous  ces  cas.  mais 
l'obtenir  point  par  point.  Ayez  l'ordre  d'abord  dans  les  ca- 
hiers, le  silence  à  l'église,  après,  dans  les  livres  et  le  pupitre,  et 
le  silence  en  classe,  et  ainsi  de  suite.  La  résultante  sera  bientôt 
l'habitude  de  l'ordre  et  du  silence  partout  où  ils  doivent 
régner. 

Vous  aurez  soin,  d'ailleurs,  que  le  premier  acte  à  poser  ne 
5o  Mena-  s0^  pas  difficile,  ne  demande  pas  un  trop  grand  effort  :  faites, 
l'effort.      au  contraire?  qn'il  plaise  à  l'élève. 

Voilà  quelques-uns  des  procédés  très  simples,  mais  très  effi- 
caces, de  l'entraînement  individuel,  qui  produit  les  bonnes 
habitudes  chez  les  enfants.  Je  dis  individuel  à  dessein,  car 
c'est  là  une  besogne  morale  à  accomplir  très  discrètement, 
avec  infiniment  de  charité  et  de  douceur,  presque  en  tête  à  tête 
avec  chaque  élève. 
Je  sais  bien  qu'il  y  a  aussi  l'entraînement  collectif  de  l'école. 
menUnlî-  qui  n'est  pas  sans  valeur,puisqu'il  seconde  l'individuel  et  qu'il 
en  sortira  nombre  d'habitudes  d'une  grande  utilité  sociale.  Les 
élèves  se  forment  alors  à  obéir  à  une  règle  unique,  qui  ressem- 
ble bien  à  la  loi  civile,  et  à  sacrifier  leur  volonté  et  leur  intérêt 
personnels  aux  exigences  de  la  volonté  et  du  bien  communs. 
Mais  de  cet  entraînement,  je  ne  veux  rien  dire  aujourd'hui  :  ce 

Entraîne-  serait  entrer  dans  la  question  de  la  discipline,  et,  j'en  suis  per- 

ment 

collectif,    suadé,  vous  n'avez  pas  d'objection  à  me  voir  remettre  ce  sujet 

à  plus  tard.  J.-O.  Maurice,  ptre. 

Février  1925. 


VI 
LE    BIEN 


Désormais   nous   savons   mieux   pour  nous-mêmes    et,   par 

Nos 

conséquent,  nous  sommes  en  meilleure  condition  pour  l'ap- moteurs- 
prendre  à  nos  élèves,  que  l'homme  possède  quatre  pouvoirs 
d'action,  qu'il  jouit  d'une  quadruple  activité  :    réflexe,  ins- 
tinctive,   volontaire    et    libre,    habituelle.      C'est    là    ce    que 
j 'appelle  ses  moteurs. 

N'en  parlons  pas  davantage,  pour  nous  occuper  mainte- 
nant de  ses  mobiles.  Par  ce  mot,  j 'entends  tout  ce  qui  peut moblles- 
nous  pousser  à  mettre  nos  activités  en  opération,  à  agir,  en 
un  mot  ;  c  'est  en  ce  sens  que  Buf f  on  disait  :  «  La  gloire  est  le 
plus  puissant  mobile  des  grandes  âmes  ».  Un  mobile  est  donc 
comme  une  fin  qui  apparaît  désirable,  qu'on  se  propose  d'at- 
teindre et  qui,  pour  cela,  exige  certaines  actions,  l'emploi  de 
moyens  convenables. 

Qu'est-ce  donc,  en  définitive,  qui  nous  pousse  et  doit  nous 
pousser  à  agir  d'une  façon  ou  d'une  autre,  ou  à  ne  pas  agir  ? 

11  y  a  une  réponse  très  générale,  que  tous  ont  sur  les  lèvres, 
à  cette  très  importante  question  :  C'est  le  bien  qui  nous  attire. 
et  c'est  le  mal  qu'on  veut  fuir  ;  nous  posons  les  actes  qui 
tendent  au  bien,  nous  évitons  ceux  qui  aboutissent  au  mal. 
La  recherche  du  bien,  la  fuite  du  mal,  voilà  nos  mobiles 
d'action. 

C'est  une  réponse  juste,  qui  paraît  très  simple  à  première' 
vue,    mais  qui  se  complique  considérablement,  quand  on   en 
vient  à  vouloir  déterminer  ce  qui  est  bien  et  ce  qui  est  mal. 
C'est    pourtant     ce    que    doit    faire    notre    esprit,  avant     de 
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pouvoir  donner  une  règle  de  conduite  è  la  volonté  dans  cha- 
cune des  actions  de  la  vie. 

Lebien.  Qu'est-ce  donc  (juc  le  bien  .'  Le  bien  n'est  pas  une  chose 
(|iii  se  définisse  facilement.  G'esl  une  propriété  qu'onl  Les 
êtres,  en  vertu  de  laquelle  nous  les  désirons  ;    le  bien  esl  ce 

qui  est  désirable.  .Mais  pourquoi  une  chose  nous  devient-elle 
désirable  ?  Une  chose  nous  est  désirable  parce  qu'elle  nous 
convient  d'une  façon  quelconque.  Mais  pourquoi  et  com- 
ment une  chose  nous  convient-elle  ?  Une  chose  nous  con- 
vient parce  que,  d'une  manière  ou  d'une  autre,  ou  elle  nous 
aide,  ou  nous  paraît  belle,  grande,  et  que  sa  possession  nous 
perfectionnerait,  ou  qu'elle  nous  satisfait. 

Espèces  On  Peilt  donc  ranger  parmi  les  biens  :    lo   ce  qui  est  utile 

à  l'acquisition  d'une  autre  fin  que  nous  poursuivons  (bien 
utile)  ;  2o  ce  qui  nous  est  agréable,  nous  cause  du  plaisir, 
ce  dont  la  jouissance  calme  et  satisfait  notre  désir  (bien  dé- 
lectable) ;  3o  ce  que  la  droite  raison  nous  montre  noble  et 
ordonné  en  soi  (bien  honnête)  et  qui,  possédé,  serait  pour 
nous  une  nouvelle  cause  de  perfection  et  de  bonheur. 

Le  mal,  alors,  sera  le  contraire,  la  privation  d'un  des  biens 
énumérés  :  a)  ce  qui  nous  est  désagréable,  nous  cause  de  la 
douleur  et  contrarie  nos  désirs  ;  b)  ce  qui  nuit  à  l'obtention 
d'une  fin  à  laquelle  on  aspire  ;  e)  ce  que  la  droite  raison  con- 
damne, parce  qu'elle  n'y  voit  rien  de  beau,  ni  de  grand,  et  que 
s'y  attacher  serait  déchoir,  dégénérer.  Voilà  comment  bien 
des  'auteurs  définissent  et  divisent  les  biens  naturels  qui 
peuvent  être  l'objet  de  notre  appétit. 

L'homme  qui  dans  ses  actions  ne  se  proposerait  que  le  bien 
agréable,  c'est-à-dire,  qui  rechercherait  uniquement  le  plaisir 
et  la  joie  et  fuirait  la  douleur  et  le  chagrin,  se  ferait  partisan 
d'une  morale  qu'on  appelle  la  morale  des  plaisirs.     Oh  !    je 


Le  mal. 
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vous  entends  vous  écrier  en  choeur  que  ce  n'est  pas  celle  qu'il 
faut  enseigner  à  l'école. 

I.     LE  PLAISIR  ET  LA  DOULEUR. 

En  thèse  générale,  je  suis  entièrement  de  votre  avis.  Mais 
ceci  dit,  je  crois  qu'il  est  bon  de  nous  garer  de  l'exagération 
en  cette  question  comme  en  toute  autre.  C'est  pourquoi  je 
vous  demande  la  permission  de  m'y  attarder  quelque  peu. 

Demandons-nous  donc  ce  qu'est  exactement  le  plaisir,  quel-  Ce  qu'ils 

sont. 

les  en  sont  les  espèces  ;  faisons-en  autant  au  sujet  du  mal,  et 
nous  serons  plus  en  état  de  dire  quelle  influence  ils  doivent 
avoir,  comme  mobiles,  sur  nos  actions  et  jusqu'à  quel  point 
ils  doivent  intervenir  dans  l'éducation  morale  des  enfants. 

Mgr  Ross  (No  105)  nous  fait  très  clairement  comprendre 
ce  qu'ils  sont  quand  il  écrit  : 

«  Toutes  les  facultés  :  physiques,  intellectuelles  et  morales, 
«tendent  vers  un  bien  qui  leur  est  propre.  L'Auteur  de  la 
«  nature  a  disposé  les  choses  de  telle  sorte  que,  chaque  fois  que 
«  l'une  de  ces  facultés  atteint  son  objet,  elle  éprouve  une 
«  impression 'de  bien-être,  de  satisfaction  ;  et  qu'elle  éprouve 
«  une  impression  pénible  quand  elle  est  détournée  de  son  objet. 
«  Ainsi  la  vue  se  repose  dans  la  contemplation  de  couleurs 
«  tendres  et  se  fatigue  des  couleurs  trop  vives  ;  l'intelligence 
<(  goûte  la  vérité  qu'elle  a  péniblement  cherchée  et  souffre  de 
«  sentir  la  vérité  échapper  à  ses  perquisitions.  Le  même  phé- 
«  nomène  se  produit  d'une  manière  beaucoup  plus  sensible 
«  lorsqu'on  passe  aux  facultés  appétitives  :  le  coeur  jouit  de 
«la  possession  d'un  bien  et  se  tourmente  si  le  bien  lui 
«  échappe». 

Après  ces  explications,    il  définit  très  bien  le  plaisir:    le 
sentiment  de  satisfaction  éprouvé  par  une  tendance  en  pos- 
session de  son  objet — et  la  douleur:   Je  sentiment  de  contra- 
riété éprouvé  par  une  sentence  frustrée  <1<  son  objet. 

Pour  arriver  maintenant  à  préciser  le  rôle  que  doivent  jouer 
plaisir   et    douleur,   joie   et    tristesse   ou    chagrin    (c'est    ainsi 
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qu'au  moral  on  appelle  Le  plaisir  et  la  doulur),  faisons  plu- 
sieurs brèves  remarques. 

iisexci-  Avant  que  l'enfant  soit  conscient  de  ses  actes,  alors  qu'il 

tent  à 

raction.  est  tout  petit  et  ne  jouit  pas  encore  de  sa  raison,  c  est  le 
plaisir  ou  la  douleur  qui  le  font  agir  et  sont  les  excitants  de 
ses  mouvements.  Parce  qu'il  a  faim  ou  soif,  chaud  ou  froid, 
qu'il  a  une  posture  gênante  dans  son  berceau  ou  dans  nos 
bras,  il  s'agite,  jette  des  cris  et  verse  des  larmes.  Quand  il 
boit,  mange,  regarde  ce  qui  brille,  entend  ce  qui  résonne, 
presse  quelque  chose  de  doux  ou  de  malléable,  on  voit  comme 
un  sourire  de  satisfaction  s'épanouir  sur  sa  mince  figure. 

Plus  tard,  prenant  petit  à  petit  conscience  de  ce  qui  lui 
est  agréable  ou  non,  il  le  demandera  d'un  geste,  d'un  cri, 
d'une  main  tendue,  ou  le  repoussera  de  plusieurs  autres 
façons.  Le  plaisir  et  la  douleur,  alors,  sont  des  guides  pour 
lui  et  lui  font  distinguer  ce  qui  est  bon  de  ce  qui  ne  l'est 
pas  :    guides  imparfaits  souvent,  mais  guides  quand  même. 

danïuldent  Pnij5  tard  aussi,  parlant  déjà  et  comprenant,  mais  la  partie 
sensible  dominant  encore  et  l'emportant  sur  la  raison  —  ce 
qui  se  produit  même  à  l'âge  d'école — ,  l'enfant  recherchera 
habituellement  ce  qui  produit  en  lui  des  sensations  agréables 
et  repoussera  tout  ce  qui  contrarie  ses  inclinations  naturelles. 
Pour  lui,  c'est  là  le  bien  et  le  mal.  Quand  on  lui  dira  qu'il 
faut  faire  le  bien  et  éviter  le  mal,  il  comprendra  qu'il  faut 
faire  ce  qui  lui  plaît  et  éviter  ce  qui  lui  déplaît.  Telle  est  sa 
philosophie  d'enfant.  Le  maître  ou  ses  parents  qui,  avec  leurs 
vues  d'adultes  expérimentés,  instruits,  chrétiens,  contrarieront 
ses  goûts,  ses  tendances,  poseront  des  défenses  et  commande- 
ront des  actes  qui  exigent  de  l'effort,  de  l'ennui,  à  la  place  de 
ceux  qui  lui  sont  doux  et  faciles,  lui  paraîtront  parfois  des 
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tyrans,  des  despotes,  et  il  sera  porté  à  les  prendre  en  grippe  ou 
en  défiance. 

J'admets  bien  aussi  que  le  jeune  enfant,  étant  d'ordinaire 
l'objet  des  plus  tendres  affections  et  sollicitudes  de  la  part 
de  ses  parents  et  de  ses  premiers  maîtres,  sera  naturellement 
porté  à  prendre  tout  ce  qu'ils  lui  disent  pour  paroles  d'Evan- 
gile, et  que,  par  conséquent,  il  regardera  comme  un  bien  ou  un 
mal,  une  chose  à  faire  ou  à  éviter,  ce  que  parents  et  maîtres 
lui  commanderont  ou  lui  défendront.  Mais  je  laisse  de  côté 
cet  aspect  de  la  question  pour  ne  considérer  que  la  façon 
naturelle  qu'a  l'enfant  de  juger  du  bien  et  du  mal  par  les 
sensations  de  plaisir  ou  de  douleur  qu'il  éprouve. 

Donc,  dans  l'enfance,  le  plaisir  est  un  bien  qu'on  recherche, 
la  douleur,  un  mal  qu'on  veut  éviter  ;  tous  deux  deviennent 
en  quelque  sorte  les  seuls  mobiles  des  actions  de  l'enfant,  et 
je  ne  crois  pas  qu'il  faille  en  cela  l'accuser  trop  vite  de  péché. 
En  tous  cas,  ils  sont  de  précieux  aiguillons,  des  excitants 
légitimes,  à  toutes  sortes  d'actions  et  de  progrès,  dont  ils  sont 
aussi  une  bonne  partie  de  la  récompense.  Je  ne  veux  pas 
d'autre  preuve  de  cette  affirmation  que  ce  qu'écrit  Mgr  Ross 
(No  106)  : 

«  Dieu  attache  des  plaisirs  au  bon  fonctionnement  de  toutes 
«  nos  facultés,  comme  un  stimulant  qui  provoque  l'exercice  de  Le  plaisir, 
«  chacune  d'elles  en  vue  de  lui  faire  atteindre  son  objet.    Cette  pinède 
a  loi   existe   dans  tout   ordre,    et   spécialement   dans   l'ordre lactlon- 
((  moral  :  des  plaisirs  sont  attachés  à  l'accomplissement  de  tout 
«  devoir.     L'instituteur  jouit  du  fruit  de  son  travail,  l'élève 
"  est  content  de  ses  succès  ;    l'homme  pieux  est  heureux  du 
«  témoignage  de  sa  conscience  ». 

«  Ces  plaisirs  sont  donc  voulus  de  Dieu  ;  ils  sont  bons  tant 
"  qu'ils  sont  dans  l'ordre  de  la  Providence  et  qu'ils  restent 
"des  moyt  us  d'atteindre  la  lin  voulue  par  Dieu.  Ils  devien- 
«  rient  mauvais  lorsqu'ils  sont  recherchés  pour  eux-mêmes, 
«  qu'ils  deviennent  une  fin  à  laquelle  ou  s'arrête  en  lui  sacri- 
«  fia  ni  le  devoir  ». 
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Le  plaisir  e1  la  douleur,  étanl  des  faits  primitifs,  naturels, 
des  guides  plus  ou  moins  parfaits,  un  bien  ou  un  mal  vérita- 
bles, des  mobiles  du  moins  à  certaine  époque  de  la  vie. 
toujours  drs  aiguillons  à  L'action,  au  progrès,  doivent  jouer 
un  rôle  important  dans  l'oeuvre  de  l 'éducation  et  dans 
toute  notre  vie  ensuite. 

Le  plaisir  dans  l'éducation 

Aussi  Mgr    Ross  écrit-il   (Xo  107)   : 

«  Le  plaisir  et  la  douleur  doivent  être  utilisés  en  éducation 
«  suivant  la  destination  qui  leur  a  été  attribuée  par  Dieu  lui- 
«  même.  Ce  serait  pure  chimère  d'espérer  conduire  l'enfant 
«exclusivement  par  des  sentiments  d'un  caractère  purement 
«  moral,  surtout  dans  le  jeune  âge.  Il  faut  savoir  y  mélanger 
«  les  stimulants  physiques  dans  une  proportion  qui  éveille  les 
«  sentiments  et  favorise  leur  développement  ». 

Ces  principes  admis,  descendons  aux  détails  dans  cet  usage 
nécessaire  du  plaisir  et  de  la  douleur. 

Nous  autres,  qui  restons  heureusement  les  tenants  de  la 
pédagogie,  pédagogie  spiritualiste  d'autrefois  et  que  la  plus  pure  doc- 
trine catholique  inspire  ;  nous,  qui  pour  la  plupart  sommes 
tenus  par  vocation  religieuse  à  tendre  à  la  perfection  et,  par 
conséquent,  à  mépriser  les  joies  sensibles  pour  épouser  le 
renoncement,  la  mortification,  la  croix,  ne  sommes-nous  pas 
exposés  à  imposer  à  nos  jeunes  élèves  le  régime  que  nous  avons 
fait  nôtre  et  à  les  exercer  à  l'effort,  à  la  retenue,  à  la  privation 
plutôt  qu'à  les  tenir  habituellement  dans  la  joie  ?  Ce  serait 
une  erreur  de  notre  part,  un  tort  pour  les  jeunes  enfants. 

Pédagogie  Aussi  suis-je  porté  à  vous  dire  avec  la  pédagogie  moderne, 
qui  était  aussi  celle  de  Fénelon  :  Rendez  aux  enfants  l'école, 
la  classe,  l'instruction,  l'éducation,  douces  et  agréables  dans 
de  justes  mesures.     Ne  leur  ménageons  donc  pas  les  plaisirs 

Plaisirs  ,  A  ..  1   v  -i       1  "       1  • 

des  sens,     sains  du  corps  et  des  sens,     (^ue  1  atmosphère  de  1  école  soit 
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agréable  et  gaie,  par  beaucoup  de  clarté,  quelques  fleurs, 
des  gravures  sobres  et  appropriées,  etc.,  etc. 

Le  jeune  élève  est  tout  nerf  et  mouvement  :    agir  est  son  Méthode 

active. 

plaisir  et  son  bonheur.  Laissons  donc  assez  libre  cours  à  cette 
activité,  pendant  les  moments  de  récréation  sans  doute,  où  le 
jeu  sera  grandement  encouragé  ;  pendant  les  heures  de  classe 
aussi  par  la  pratique  de  la  méthode   active .  bien  comprise. 

Il  y  a  beaucoup  de  va-et-vient  individuels  et  collectifs  qui 
sont  loin  d'être  contraires  à  la  bonne  discipline  de  la  classe. 
Pourquoi  ne  les  jamais  permettre,  ne  pas  les  commander,  au 
lieu  de  tenir  sans  cesse  les  élèves  dans  le  silence  et  l'immobilité 
absolus  .; 

L'enfant  goûte  les  histoires,  il  faut  lui  en  promettre  et  enHistoires 
raconter  :    stimulant  et  récompense. 

Puisque  l'enfant  trouve  grand  plaisir  à  regarder,  à  voir,  à 

Intuition. 

examiner,  à  prendre,  à  palper,  faisons  un  grand  usage  de  tou- 
tes les  sortes  d'intuition. 

Il  aime  à  parler,  à  discuter,  à  découvrir  par  lui-même  la 

1  x  Procédé 

vérité  ;    servons-nous  du  procédé  socratique,  chaque  fois  que socratique- 
nous  le  pourrons,  et  des  interrogations  de  contrôle  en  toute 
occasion. 

Notre  méthode  phonique  pour  renseignement  de  la  lecture, 
notre  méthode  naturelle-maternelle-directe  pour  l'anglais  sont 
à  haute  base  d'attrait  et  de  plaisir  ;  efforçons-nous  de  ne  pas 
t  rop  leur  faire  perdre  ce  caractère  ni  cet  avantage.  Le  plaisir 
en  toul  enseignement  sera,  d'ailleurs,  un  grand  facteur  d'at- 
tention, de  mémoire   et  de  progrès. 

Aux  plaisirs  des  sens  judicieusement  permis  et  distribues. 

ajoutez  ceux  de  l'esprit  et  du  coeur.     J'ai  insinué  qu'il  faut 

procurer  aux  élèves  la  joie  de  découvrir  la  vérité  :    réservez- 
La  joie  «lu 

leur  fiussi   celle  de  bons  petits  succès,   en  faisant   (pie   leurs succès- 
devoirs  soient  parfois  très,  même  trop,  faciles.    VA  puis,  soyez 
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iM'fcux  en  paroles  de  félicitation,  de  Louange,  d'encourager 

ment,  en  lions  points,  en  récompenses  e1  promotions  :  tout 
cela  coûte  si  peu  cher  et  l'ait  tant  de  bien  quand  on  est 
jeune,  comme  quand  on  est  plus  vieux  !... 

Pour  prouver  mes  dires,  je  cite  encore  ici  Mgr    Ko—,  car 

c'est  une  bonne  page  que  celle  qu'il  a,  dans  son  manuel, 
consacrée  à  cette  question  :  «  Les  plaisirs  et  douleurs  qui 
atteignent  l'âme  dans  ses  sentiments  sont  les  moyens  les  plus 
éducateurs  pour  conduire  l'enfant  dans  le  devoir».  (No  107, 
2o) 

Enfin  montrez-vous  faciles  d'accès,  bienveillants,  dévoués 
La  bonté     souriants,  bons  comme  des  papas  et  des  mamans.    N'avez  pas 

du  maître.  x     ^  L 

peur  de  perdre  ainsi  votre  autorité  ;  c'est  la  bonté  qui  l'en- 
gendre et  la  maintient,  bien  plus  que  les  cent  autres  moyens 
de  distance,  de  sérieux,  de  sévérité,  de  rigueur,  que  parfois 
nous  conseillent  bien  des  livres  mal  faits. 

La  douleur  dans  l'éducation 

Le  programme  du  plaisir  et  de  la  bonté  se  trouvant  ainsi 
tracé  dans  ses  grandes  lignes,  quel  rôle  devra  jouer  la  dou- 
leur dans  l'éducation  des  enfants  ? 

Puisqu'elle  est  un  mal  en  soi,  c'est-à-dire  la  privation  d'un 
l'écarter,     bien,  il  faut  l'écarter  et  leur  apprendre  à  l'éviter  chaque  fois 

en  général.  . 

qu  elle  est  mutile 

A  quoi  bon,  en  effet,  contrarier  les  plaisirs  légitimes  et 
sains  des  enfants  et  jeter  par  là  du  sombre  et  de  la  tristesse 
dans  leur  jeune  existence  ?  C'est  probablement  la  seule 
période  des  joies  à  peu  près- complètes  et  pures,  n'allons  pas  la 
supprimer  sans  raison.  D'ailleurs,  une  enfance  heureuse  pré- 
pare bien  une  jeunesse  active,  un  âge  mûr  fort  et  confiant 
malgré  les  difficultés  de  la  vie.  une  vieillesse  courageuse  et 
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souriante.  Donc,  jusqu'à  nouvel  ordre,  pas  de  douleurs,  de 
tristesses,  de  peines,  pour  elles-mêmes. 

Mais,  en  revanche,  les  enfants  tendent-ils  à  des  plaisirs  qui  sans  gâter 

A    les  enfants. 

ne  soient  pas  sains,  qu  ils  le  sachent  ou  non,  mais  plutôt 
propres  à  engendrer  de  mauvaises  habitudes,  il  les  leur  faut 
interdire  rigoureusement.  Il  en  naîtra  de  la  peine,  de  la  dou- 
leur; qu'importe.  Le  bien  utile  et  le  bien  honnête  doivent 
l'emporter  sur  le  bien  simplement  agréable,  et,  s'il  faut  suivre 
la  nature,  il  faut  la  surveiller,  la  contenir  et  la  diriger  par 
la  raison.  Nous  ne  voulons  pas  faire  des  enfants  gâtés  qu'on 
abandonne  à  toutes  les  impulsions  de  leurs  tendances  bonnes 
ou  mauvaises. 

Les  enfants,  malgré  notre  défense  ou  sans  elle,  se  livrent-ils  T 

'  °  '  Les  reac- 

à  des   plaisirs  néfastes,   laissons-les  en  supporter  toutes  les  naturelles, 
conséquences  directes  qui  ne  comporteraient  pas  de  graves 
dangers  pour  eux. 

Il  est  même  bon  d'user  alors  de  réprimande  et  de  puni- Les 

.  .  N  punitions. 

tions  modérées.  Nous  reviendrons  sur  ce  point  important,  a 
l'article  de  la  discipline  scolaire. 

De  plus,  il  y  a  des  choses  desagréables  en  soi  à  l'enfant 

L'effort. 

mais  qui  peuvent  être  la  source  d  un  plus  grand  bien  et  pro- 
pres à  lui  donner  plus  de  valeur  ;  il  ne  faut  pas  craindre  o'e 
les  imposer,  de  lui  apprendre  à  les  affronter  vaillamment,  à 
les  supporter  avec  courage  et  même  avec  joie  :  tels  sont  les 
efforts  nécessaires  à  l'étude,  à  la  confection  des  devoirs 
de.  classe,  l'obéissance  aux  règles  de  la  discipline,  aux  lois 
positives  de  l'Eglise  ou  de  Dieu,  aux  ordres  des  parents  et  des 
maîtres.  L'enfant  ne  doit  pas  agir  que  par  l'attrait  du 
plaisir  :  il  y  a  d'autres  mobiles,  bien  supérieurs,  que  nous 
indiquerons  bientôt. 

Quant  ?i.  l'effort,  dont  il  vient  d'être  question,  il   Paul   se 
garder  do  l 'exiger  ou  trop  pénible  ou  trop  continuel.     11  est 
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vrai  qu'il  devient  agréable  quand  on  y  joinl  une  récompen 

Lesurmé-    r1    (|U  ^   ('sî    ('(),ll'nn1"'   du   BUCCeS   :     mais   il    n'en   est    pas   moins 

vrai  qu'à  trop  i'orte  dose,  ehez  Les  jeunes  surtout,  il  peut  rebu- 
ter et,  à  la  fin,  engendrer  le  surmenage  scolaire.    Cette    -x- 

pression  n'est  pas  vide  de  sens  ;  clic  exprime  uni-  réalité  a 
laquelle  on  devrait  penser  davantage  dans  la  a  compilation  " 
des  programmes.  Nous  reviendrons  sur  ce  point  au  sujet  des 
devoirs  de  classe,  au  cours  de  méthodologie. 

Enfin,  il  est  encore  bon  de  ne  pas  épargner  aux  e*i£anis 
endurcir     certains  inconvénients,  fatigues,  douleurs,  chagrins:   ne  serait- 

les  enfants  s  c 

ce  que  pour  les  préparer  à  tous  ceux  qui  les  attendent  dans 
la  vie  et  les  endurcir  à  tous  ses  coups.  Je  n'exprime  que  cette 
idée,  sans  la  développer  par  les  cent  considérations  qui  s'y 
rattacheraient. 

Vous   le    voyez    donc,    notre    morale    du    plaisir    et    de    la 
Résumé      douleur  n'a  rien  qui  tienne  des  doctrines  que  l'Eglise  et  le 
bon  sens  ont  justement  condamnées. 

Non,  elle  se  fonde  complètement  sur  la  réalité  des  faits. 
Aboyant  que  la  recherche  du  plaisir,  la  fuite  de  la  douleur,  est 
la  première  règle  des  actions  qui  se  soit  produite  dans  les 
temps  reculés,  celle  à  laquelle  obéit  d'abord  l'enfant,  parce 
que  c'est  la  première  qui  semble  s'imposer  à  notre  nature, 
notre  doctrine  en  veut  tirer  ce  qu'elle  a  de  bon,  tout  en 
reconnaissant  qu'elle  est  la  moins  noble  des  morales. 

Elle  l'applique  surtout  aux  jeunes  qui  n'en  peuvent  guère 
suivre  d'autre.  Elle  y  met  d'abord  une  foule  de  restrictions. 
y  ajoute  ensuite  de  multiples  préceptes,  au  fur  et  à 
mesure  que  l'esprit  apparaît  chez  les  enfants,  que  la  raison 
se  développe  et  tend  à  prendre,  avec  la  volonté,  la  gouverne 
de  leur  personne  entière. 

Permettant  d'abord  la  poursuite  de  certains  plaisirs  des 
,   sens,  elle  en  écarte  impitoyablement    d'autres    qui    sont    de 
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mauvais  aloi;  elle  fait  saisir  ensuite  la  relativité,  l'infériorité, 
des  plaisirs  physiques,  pour  montrer  l'excellence  et  habituer  à 
la  poursuite  des  joies  intellectuelles  et  morales. 

Nous  croyons  franchement  que  les  éducateurs  auraient  tort 
de  ne  pas  reconnaître  l'ordre  double  des  phénomènes  physi- Jf^âm1? 
ques  et  moraux  qui  se  produisent  chez  l'enfant  ;  de  ne  pas 
vouloir  répondre  aux  exigences  qu'il  fait  naître  ;  de  prendre 
l'enfant  presque  pour  un  pur  esprit,  et  de  tendre  à  diminuer 
le  rôle  et  la  valeur  pratique  du  plaisir,  pour  augmenter  peut- 
être  celui  de  la  douleur. 

Ce  sont  là  des  erreurs  psychologiques  et  pédagogiques  contre 
lesquelles  nous  avons  particulièrement  besoin  d'être  mis  en 
garde,  et  c'est  pourquoi  j'ai  fait  longue  cette  première  partie 
de  la  causerie  d'aujourd'hui. 

II.     RICHESSES,    INTERET,    HONNEURS. 

Il  devient  inutile  désormais  de  définir  ce  que  valent,  comme 
biens,  les  richesses,  les  honneurs  et  la  gloire.  Inutile  de 
montrer  que,  s'il  est  bon  de  rechercher  son  intérêt  personnel, 
de  travailler  dans  l'intérêt  public,  ce  ne  sont  pas  là  des  biens 
qu'on  puisse  et  qu'on  doive  désirer  en  dernier  ressort. 

Dans  tous  ces  cas,  il  nous  faudrait  répéter  les  mêmes  dis- 
tinctions et  les  mêmes  règles.  Richesses,  honneurs,  gloire,  véritables, 
intérêt  prive  et  social  sont  des  biens  véritables,  mais  împar-  imparfaits, 
faits.  Il  est  permis  de  tendre  à  les  acquérir,  non  pas  pour  s'y 
complaire  comme  en  une  fin,  mais  pour  s'en  servir  comme 
de  moyens  à  l'aide  desquels  on  parviendra  peut-être  à  s'élever 
jusqu'à  la  possession  du  bien  souverain.  On  peut  donc  les 
ranger  dans  la  catégorie  des  biens  utiles. 

Parcequ'ils  sont  utiles,  il  n'est  pas  permis  de  les  négliger  Ics 
complètement,  mais  il  faut,  les  estimer  à  leur  juste  prix.  comme 

des  moyeni 
Elle  serail  donc  fausse  et  fautive,  l'éducation  qui  tendrait  a 
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inspirer  aux  élèves  le  mépris  des  biens  de  la  terre,  de  la  fortune 
bien  acquise,  des  honneurs  mérités,  de  la  gloire  Légitime,  de 

leur  intétêt  propre,  de  celui  de  la  cité,  du  pays,  de 
L'humanité  tout  entière.  Je  trouverais  imparfaite  l'édu- 
cation qui  ne  donnerait  pas  aux  élèves  l'ambition,  le  dessein, 
d'acquérir  des  ressources  convenables,  de  s'élever  doucement 
aux  honneurs  publics,  de  sourire  un  peu  aux  caresses  de  la 
renommée,  de  se  préoccuper  de  leurs  propres  intérêts,  de  Jes 
surveiller,  de  les  accroître,  tout  en  contribuant,  pour  leur 
bonne  part,  à  tout  ce  qui  est  d'ordre  public  et  national.  Ce 
sont  là,  encore  une  fois,  des  mobiles  d'action  qui  ne  sont  pas 
sans  valeur,  ni  sans  noblesse.  Ils  peuvent,  quand  on  y  obéit, 
engendrer  de  fortes  habitudes,  de  bien  respectables  vertus 
humaines  d'ordre,  de  travail,  de  régularité,  d'énergie,  de 
probité,  de  sincérité,  de  loyauté,  de  respect  de  soi  et  des  autres, 
de  sacrifice,  de  dévouement,  de  désintéressement,  de  générosité, 
d'enthousiasme,  de  civisme  et  de  patriotisme,  etc.  Tel  n'est 
pas  encore  cependant  le  bien  souverain  qu'il  faut  apprendre 
aux  enfants  à  poursuivre. 

III.     LE  VRAI  BIEN  DE  L'HOMME 

Quand  ils  seront  sortis  de  la  vie  presque  purement  physiolo- 
gique, alors  que  leur  conscience  psychologique  se  sera  éveillée, 

Ce  qu'en        .  ,,,„.. 

dit  la  ils  seront  amenés  a  faire  bien  des  constatations,  tant  en  raison 
de  leur  propre  expérience  qu'à  cause  des  enseignements  reçus. 
Ils  s'apercevront  que,  parmi  les  biens  que  la  sensibilité,  le 
sentiment,  l'intérêt  conseillent  de  rechercher,  il  y  en  a  de  plus 
grands  les  uns  que  les  autres.  Ils  verront  que,  parmi  les  plus 
désirables  en  soi,  quelques-uns  entraînent  des  inconvénients 
tels  qu'il  ne  faut  pas  les  ambitionner  ,  ou  qu'ils  présentent 
certains  aspects  qui  les  rendent  répugnants  à  la  plus  simple 
dignité  humaine. 
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Ils  en  viendront  à  se  dire  que  les  sens,  le  sentiment,  l'intérêt 
ne  sont  pas  les  meilleurs  juges  de  la  valeur  des  biens  divers. 
Alors  qu'ils  chercheront  un  nouveau  critère,  la  raison  se  pré- 
sentera qui  leur  dira  que,  pour  l'homme  fait  d'un  corps  et 
d'une  âme,  les  biens  de  celle-ci  doivent  l'emporter  de  beaucoup 
sur  ceux  de  celui-là.  Ils  comprendront  donc  que  l'activité  de 
l'âme,  travaillant  à  son  propre  perfectionnement  par  l'acqui- 
sition de  la  vérité,  constitue  un  bien,  un  but  et  une  jouissance 
supérieurs  à  tout  ce  que  peut  donner  le  corps,  et  qu'il  faut 
entraver  les  inclinations  physiques  qui  nuiraient  à  l'épanouis- 
sement intellectuel  et  moral.  C'est  facilement  que  nos  élèves, 
devenus  grands,  en  arriveront  à  cette  conclusion  théorique. 

Le  plus  difficile  de  la  tâche  sera  de  les  amener  à  agir  en 
conséquence,  à  chaque  instant  de  leur  vie  quotidienne. 

Ce  sera  les  y  induire  petit  à  petit  que  de  leur  montrer  par 
l'histoire  comment  ont  été  déçus,  frustrés,  ceux  qui  avaient 
mis  tout  leur  espoir  dans  les  plaisirs  ou  dans  les  richesses  ; 

Apprendre 

ceux  qui  avaient  compté  que  les  honneurs  et  la  gloire  leur  à  suivre 

*  *  la  raison. 

apporteraient  le  bonheur  ;  ceux  qui  avaient  fait  consister  le 
bien  dans  le  seul  souci  de  leurs  propres  intérêts  ou  le  dévoue- 
ment à  la  chose  publique.  Cent  témoignages  écrits  et  cent 
exemples  vécus  viendront  les  convaincre,  jusqu'à  ce  que  l'ac- 
tion se  conforme  à  la  conviction,  que  tel  n'est  vraiment  pas  le 
bien  souverain  de  l'homme  et  qu'il  faut  par  conséquent  le 
chercher  ailleurs. 

Les  hommes  qui  ne  sont  pas  éclairés  des  lumière  de  la  foi 

Doctrine 

sont  obligés  de  se  contenter  des  seules  données  de  la  raison,  ^jj^10" 
Ainsi  a-t-on  vu  Socrate  poser  le  souverain  bien  dans  la  posses- 
sion de  la  science  ;   Aristote,  mettre  le  bonheur  dans  l'activité 
rationnelle  ;  d'autres,  dans  la  vertu  qui  n'est  rien  autre  chose 
à  leurs  yeux  que  l'obéissance  à  la  nature  et  à  la  raison.     Des 
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modernes  ont  l'ait  consister  Le  souverain  bien  dans  L'amour  de 
I  ordre  où  l'esprit  se  complaît  ;  Spinosa,  dans  Le  perfed  ionne- 
menl  de  l'être,  et  Kant,  dans  la  poursuite  des  fins  univers  dles 

que  seule  la  raison  perçoit.  Ce  sont  là  des  théories  bien  plus 
nobles  que  celles  du  plaisir  ou  de  l'intérêt,  mais  qui  n'ont  pas 
l'heur  de  nous  satisfaire  entièrement,  parce  que  la  raison  nous 
fait  encore  porter  plus  haut  nos  regards. 

Par  elle,  en  effet,  l'homme  peut  arriver  à  comprendre  qu'il 
Théorie      existe  un  être  supérieur  à  tout  autre,  et  qu'on  appelle  Dieu  ; 

plus 

noble.  qUe  Dieu  est  à  la  fois  toute  beauté,  toute  bonté,  toute  vérité, 
toute  puissance  ;  que  rien  n'est  beau,  vrai,  grand,  (pie  par 
participation  à  sa  beauté,  à  sa  grandeur  et  à  sa  vérité  infinies; 
qu'il  est  l'auteur  de  tout  ce  qui  existe.  S'il  en  est  ainsi,  deux 
conclusions  s'imposent  à  l'esprit  :  la  première  est  que,  quel 
que  soit  le  bien  que  nous  puissions  trouver  en  une  créature, 
ce  bien  ne  peut  être  que  limité,  fini.  Nul  bien  créé  ne  peut 
donc  être  en  soi  le  bien  souverain.  Il  ne  peut  être  qu'un  bien 
particulier  et,  partant,  il  ne  peut  satisfaire  complètement  notre 
esprit,  ni  notre  volonté,  qui  se  sentent  portés  vers  le  vrai  et 
le  bien  universels.  Le  souverain  bien  de  l 'homme  ne  peut  donc 
être  que  Dieu,  l'universel,  l'infini  par  excellence. 

D'un  autre  côté,  Dieu,  étant  l'auteur  de  tout,  ne  peut  per- 
mettre ni  faire  qu'un  être  raisonnable  s'oriente  ailleurs  que 
vers  Lui,  retourne  ailleurs  qu'à  Lui,  s'attache  à  d'autre  qu'à 
Lui,  comme  à  sa  fin  dernière.  La  volonté  de  Dieu  s'ajoute 
donc  ici  à  son  essence  pour  nous  pousser  à  ne  trouver  le 
souverain  bien  qu'en  Lui. 

Voilà  ce  que  peut  faire  entrevoir  la  pensée,  le  raisonnement, 
la  conscience  humaine. 

Mais,  parce  que  cette  connaissance  quasi  innée  du  vrai  bien 
iaHon.'e      n'est  pas  suffisamment  claire  et  précise  pour  que  la  pour- 
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suite  en  soit  rendue  générale,  facile   et   sûre,   Dieu   a  voulu 
éclairer  les  hommes  davantage. 

Il  leur  a  donc  écrit,  sur  le  vrai  bien,  une  longue  lettre  qui 
s'appelle  les  Livres  saints.  Il  leur  a  envoyé  des  prophètes, 
des  juges,  qui  la  leur  expliqueraient,  et,  en  dernier  lieu,  son 
propre  Fils,  qui,  aux  lumières  de  sa  doctrine,  ajouta  celles  de 
ses  exemples  et  laissa  après  Lui,  pour  enseigner  les  uns  et 
les  autres,  toute  une  institution  qui  s'appelle  l'Eglise. 

Désormais  donc,  chacun  peut  avoir  tout  à  l'oreille  et  à 
l'esprit  la  claire  notion  des  biens  qu'il  faut  poursuivre. 

Voici,  en  résumé,  ce  que  nous  dit  la  morale  chrétienne,  la 
nôtre  par  conséquent.  Le  souverain  bien  ne  s'identifie  ni 
avec  le  plaisir,  ni  avec  l'intérêt,  ni  avec  ce  vers  quoi  nous 
pousse  le  sentiment,  mais  il  résulte  de  l'exercice  de  la  plus 
haute,  de  la  plus  parfaite,  des  fonctions  de  l'homme,  c'est-à- 
dire,  du  travail  et  de  la  satisfaction  de  la  raison. 

Or,  la  satisfaction  de  la  raison  ne  se  rencontre  que  dans  la 
possession  de  la  vérité.  La  raison  trouvera  donc  une  bonne 
partie  de  son  bien  et  de  son  bonheur,  dès  cette  terre,  dans  la 
recherche,  l'acquisition  et  la  contemplation  de  la  vérité.  Mais, 
à  quelque  degré  de  science  que  l'homme  puisse  parvenir  ici- 
bas,  il  n'atteindra  jamais  la  vérité  complète,  universelle,  à 
laquelle  il  aspire  pourtant  par  son  intelligence.  Ce  n'est 
m'en  Dieu  que  celle-là  se  trouve,  avec  Lequel  elle  se  confond 
Le  bien  de  l'homme  sur  la  terre  et  son  bonheur  seront  donc 
toujours  incomplets  et  limités. 

Son  bien  et  son  bonheur  ne  seront  parfaits  que  quand  il 
contemplera  l'essentielle  vérité  dans  la  vision  béatifique,  qui 
lui  est  promise.  «  Ses  serviteurs  le  serviront  et  ils  verront  sa 
face»,  est-il  écrit  dans  l'Apocalyse  ;  et  l'apôtre  Saint-Jean 
dit.  en  rapportant  les  paroles  de  Notre  Seigneur  lui-même  : 
«  Telle  est  la  vie  éternelle  :    qu'ils  vous  connaissent,  vous,  le 
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seul  vrai  Dieu,  et  celui  que  vous  avez  envoyé,  Jésus-Chrisl  i 
XVII,  3). 

En  attendant,  donc,  que  nous  «  voyons  Dieu  comme  II  es 
«face  à  face»,  notre  bien  consiste  à  poser,  par  L'activité  de 
nos  sens,  de  notre  coeur,  de  notre  volonté,  de  notre  intelli- 
gence, les  actes  qui  nous  vaudront,  un  jour,  la  possession  du 
meilleur  des  biens  et  le  parfait  bonheur. 

Voilà  ce  qu'il  faut  de  mieux  en  mieux  faire  comprendre 
aux  enfants  par  des  explications  suivies  ;  par  des  exemples 
de  toutes  sortes,  tirés  de  l'histoire  et  des  événements  de  là 
vie  courante  ;  par  la  pratique  de  l'obéissance  à  la  voix  de  la 
conscience,  aux  lois  de  Dieu,  de  l'Eglise,  de  la  cité,  de  l'école  ; 
par  l'élévation  de  l'esprit  et  du  coeur  vers  Dieu,  au  cours  des 
exercices  de  classe.  Les  fréquents  retours  à  Lui  sont  surtout 
une  pratique  excellente  :  véritables  coups  d'aile  qui  nous 
soulèvent  de  la  terre  toujours  attirante,  parce  que  nous  en 
sommes  faits  ;  regards  d'aigle  vers  la  cime  où  se  trouve  le 
seul  nid  qui  nous  convienne.  Quand  on  en  a  pris  l'habitude, 
on  jouit  déjà,  par  anticipation,  de  la  présence  et  de  la  vue  de 
Dieu   et,  donc,  du  vrai  bonheur. 

Par  tous  ces  moyens,  les  enfants  deviennent  petit  à  petit 
moins  attachés  aux  plaisirs  et  aux  intérêts  humains  ;  ils  ap- 
prennent à  tout  rapporter  au  seul  bien,  à  la  seule  fin  désira- 
ble, qui  est  Dieu. 

J.-O.  MAURICE,  ptre. 
Mars,  1925. 


VII 
LE  DEVOIR  —  LA  CONSCIENCE 


I.     RECAPITULATION 

A  l'endroit  où  nous  sommes  de  nos  études  de  morale  géné- 
rale, le  besoin  se  fait  sentir  d'une  récapitulation  à  grands 
traits  des  notions  exposées. 

lo     L'homme,  avons-nous  dit,  est  un  être  vivant    et,  parActivité- 
conséquent,  agissant.     L'action  est  un  besoin  inné  chez  lui. 
Nous  nous  sommes  attardés  à  définir  ses  diverses  activités  : 
réflexe,  instinctive,  libre,  habituelle. 

2o     Comme  il  est  aussi  raisonnable  et  libre,  c'est  surtout  volonté, 
l'activité  qui  dépend  de  sa  raison  et  de  sa  volonté  libre  qui 
doit  nous  intéresser  ;    sans  doute  pour  savoir  en  quoi   elle 
consiste,  comment  elle  opère,  mais,  aussi  et  avant  tout,  pour 
dire  comment  il  faut  la  diriger. 

Nous  parlons,  en  effet,  de  la  morale,  qui  n'est  rien  autre 
chose  que  la  science  de  diriger  les  actions  des  hommes. 

3o     D'autre  part,  l'homme,  parce  qu'il  est  intelligent,  n'a-Fin- 
gît  pas  simplement  pour  agir  ;  mais  il  doit  agir  pour  une  fin. 
La  question  se   pose   alors  :    Vers   quelle   fin   dirige-t-il   ses 
actions  ? 

4o     La  réponse  générale  fut  que  l'homme  agit  toujours  en  Plaisir. 
vue  d'un  bien.     En  entrant  ensuite   dans  les   détails,   nous 
avons  trouvé  que,  au  début  de  sa  vie,  il  agit  sous  l'influence 
des  penchants  naturels  qui  le  portent  à  rechercher  le  plaisir 
et  à  fuir  la  douleur. 
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Intérêt. 


Bien    sou- 
rain. 


Ordre. 


Dieu. 


Bien 
limité. 


5o  Plus  tard,  la  réflexion  et  l'expérience  lui  apprennent 
que  certains  plaisirs  sont  suivis  de  conséquences  pénibles  et 
que  certaines  douleurs  peuvent  engendrer  de  grandes  joies. 
Il  comprend  alors  que  son  intérêt  ne  doit  lui  faire  poser  que 
des  actes  aux  effets  heureux  et  durables. 

60  Petit  à  petit  se  dégage  ensuite  dans  son  esprit  La  notion 
d'une  fin  supérieure  au  plaisir  et  à  l'intérêt,  qu'il  faut  même 
leur  préférer,  quand  on  ne  peut  tout  concilier  ;  c'est  la 
notion  du  bien  absolu. 

Le  bien  absolu  de  l'homme,  nous  avons  tâché  de  le  définir, 
de  le  fixer,  à  la  lumière  de  la  raison  et  de  la  foi. 

Ce  ne  peut  être  la  satisfaction  d'une  seule  de  nos  facultés 
et  de  nos  tendances,  mais  bien  plutôt  celle  de  toutes  nos 
facultés,  telles  que  l'auteur  de  la  nature  ^s  a  faites  et  dans 
la  hiérarchie  qu'il  leur  a  donnée,  pour  que  l'être  spécial  que 
nous  sommes  remplisse  la  fonction  qui  lui  a  été  déterminée 
dans  le  plan  universel  et  parvienne  à  la  fin  propre  qui  lui  a 
été  marquée.  Tel  est  le  bien  souverain  auquel  l'homme  doit 
tendre,  s'il  veut  sa  perfection  et  le  bonheur. 

Il  découle  de  là  que  le  bien  absolu  de  l'homme  comporte 
l'ordre  dans  la  satisfaction  des  facultés,  et  un  ordre  qui 
demande  de  pourvoir  surtout  à  celle  des  parties  spirituelles 
de  sa  nature,  à  la  satisfaction  de  la  raison.  Or,  celle-ci  ne  se 
trouve  que  dans  la  possession  de  la  vérité  parfaite,  universelle, 
infinie,  qui  est  Dieu  lui-même. 

Le  souverain  bien  de  l'homme  consiste  donc  à  Le  rechercher 
sans  relâche  en  même  temps  que  tous  les  autres  biens  qui 
conduisent  à  Lui. 

7o  Comme  il  ne  peut  atteindre  Dieu  suffisamment  ici-bas, 
son  bien  limité,  sera  donc  de  ne  pas  s'écarter  de  la  route  qui 
peut  mener  à  Lui  et  d'y  marcher  sans  cesse. 
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Voilà  d'après  les  données  de  la  raison,  que  les  lumières  de 
la  foi  viennent  confirmer,  le  bien  à  proposer  à  l'activité 
intelligente  et  volontaire  de  l'homme. 

Cette  notion  du  bien  souverain,  essentiellement  désirable 
pour  l 'homme,  il  faut  la  faire  pénétrer  à  tout  prix  et  par  tous 
les  moyens  dans  l'esprit  de  nos  élèves.  Elle  en  occupera  le 
centre  et  deviendra  le  principe  de  toute  leur  activité.  C'est  à 
sa  lumière  qu'ils  comprendront  en  quoi  doit  consister  leur 
perfection  leur  et  seul  vrai  bonheur.  En  y  rattachant  les 
mille  autres  petits  avantages,  satisfactions  ou  biens  particu- 
liers, qui  sollicitent  leur  volonté,  ils  pourront  en  déterminer 
la  valeur  véritable  et  mieux  juger  de  l'opportunité  ou  non 
de  poser  une  foule  d'actions  quotidiennes. 

Mais  pour  qu'il  en  soit  ainsi,  il  faudra  aussi  déposer  dans 
l'esprit  des  enfants  une  autre  idée  non  moins  importante  : 
celle  du  devoir. 

II.     LE   DEVOIR 
Voilà  un  mot  que  nous  avons  sur  les  lèvres  à  tout  propos,  £•  qu'il 

Mb 

qu'on  répète  si  souvent  qu'on  croit  savoir  ce  qu'il  signifie, 
tandis  que  la  notion  qu'on  en  a  est  parfois  loin  d'être  claire 
et  précise.  Notre  grand  mal  en  tout,  en  pédagogie  et  en 
morale  surtout,  c'est  d'avoir  des  idées  vagues,  de  nous  payer 
de  mots. 

Mettons  donc  en  lumière  la  notion  du  devoir.  Il  découle  de 
la  connaissance  du  bien  souverain.  Il  pourrait  tout  simple- 
ment se  définir  :  La  nécessité,  V obligation,  qu'il  y  a  de  dési- 
rer, de  poursuivre  le  bien  souverain  ;  c'est  ce  bien  perçu  com- 
me obligatoire. 

En  effet,  puisqu'il  existe  pour  nous  mie  fin  dont  l'obtention  Sa  justi- 
fication. 

peut  seule  satisfaire  notre  nature  humaine  et,  par  conséquent, 
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nous  donner  la  perfection  et  le  bonheur  :  et  puisque  cette 
fin,  que  réclame  notre  nature,  nous  est  imposée  par  la  volonté 
expresse  du  Créateur,  il  naît  pour  nous  une  nécessité  impé- 
rieuse, une  obligation  stricte  d'y  tendre,  de  prendre  les  moyens 
indispensables  d'y  arriver,  de  poser  tous  les  actes  qui  y  con- 
duisent, de  ne  rien  faire  qui  en  éloigne.  Tel  est  le  devoir  :  la 
nécessité  de  poursuivre  notre  fin,  l'obligation  de  faire  le 
bien  et,  par  suite,  d'éviter  le  mal  ;  l'obligation  de  rechercher 
ce  qui  est  bon,  ce  qui  est  conforme  à  la  raison,  à  l'ordre 
établi  dans  la  nature  par  son  auteur  ;  l'obligation  de  sacri- 
fier, au  bien  supérieur,  les  satisfactions,  les  avantages  passa- 
gers et  inférieurs. 
son  impor-      Cette   idée   générale   de   l'obligation   de   faire   le   bien,   du 

tance. 

devoir,  jamais  nous  ne  pourrons  suffisamment  en  imbiber 
l'esprit  de  la  jeunesse.  Vous  n'ignorez  pas  que  c'est  une 
notion  qui  s'oblitère  de  plus  en  plus  ;  partout,  chez  nous  com- 
me ailleurs,  elle  n'est  plus  en  honneur,  elle  a  perdu  sa  force 
impérative  d'autrefois.  Voulez-vous  travailler, *pour  votre 
.  modeste  part,  à  la  régénération  morale  de  notre  peuple  ? 
Voulez-vous  préparer  des  temps  meilleurs  pour  notre  pays, 
dissiper  les  nuages,  menaces  de  tempêtes,  qui  planent  sur  notre 
avenir  ?  Pensez  pour  vous-mêmes  à  la  nécessité  qu'il  y  a  de 
tendre  à  la  fin  marquée,  de  faire  le  bien  et  le  mieux,  en  tout 
et  partout  ;  rappelez  sans  cesse  cette  pensée  à  ceux  dont  la 
formation  vous  est  confiée  et  faites-les  agir  en  conséquence. 
Pour  la  leur  rendre  plus  actuelle,  plus  efficace,  montrez-leur 
les  caractères  du  devoir,  de  ce  rapport  de  nécessité  qu'il  y  a 
entre  la  fin  et  certains  moyens. 
La  devoir        jja  pjerre  sans  soutien  doit  tomber  :    c'est   une  nécessité 

est    une  ^ 

môriîc.lon  physique.  Le  juge  doit  juger  selon  la  justice  :  c'est  une 
nécessité  morale  ;  de  même  en  est-il  de  la  nécessité  où  est 
l'élève  d'étudier  pour  s'instruire  ;    telle  est  aussi  la  nécessité 
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où  l'homme  se  trouve  d'accomplir  son  devoir,  de  faire  le  bien, 
s'il  veut  parvenir  à  sa  fin.  Le  devoir  est  une  nécessité  morale 
qui  enchaîne  la  liberté,  mais  qui  ne  la  détruit  pas.  L'homme 
peut  bien  refuser  de  prendre  les  moyens  nécessaires  à  une 
fin,  mais,  du  coup,  il  renonce  à  la  fin  elle-même  ;  s'il  s'agit 
de  la  fin  dernière,  il  renonce  au  vrai  bien,  à  sa  perfection,  au 
bonheur  :  ce  qui  ne  se  fait  jamais  sans  qu'il  entende  au  fond 
de  soi  une  protestation  de  tout  son  être. 

Le  devoir  est  aussi  une  obligation  absolue.    C'est  dire  qu 'il ^°Jation 
faut  l'accomplir  pour  lui-même.     Si  nous  y  trouvons  quelque a  soue* 
plaisir  sensible  ou  intérêt  particulier,  tant  mieux  ;    mais  si, 
pour  y  être  fidèle,  il  faut  sacrifier  plaisir  et  intérêt  présents, 
il  n'y  a  pas  à  balancer,  à  hésiter  :   Fais  ce  que  dois,  advienne 
que  pourra  ! 

Le  devoir  est  une  obligation  universelle  :  la  même  pour  tous  Station 
les  hommes,  dans  tous  les  lieux  ;  immuable  :    elle  existera  seiiler 
telle  quelle  dans  tous  les  temps.     Il  en  est  ainsi  parce  que  la 
nécessité  de  tendre  à.  la  fin,  de  préférer  et  de  chercher  le  bien 
souverain,   en   un   mot,   le   devoir,   est   fondé   sur   la  nature 
humaine  elle-même.     Impossible  de  vouloir  renier  cette  obli- 
gation, sans  renier  sa  nature.     C'est  pourquoi  l'on  dit  queLa .loi 
l'obligation  du  devoir  n'est  que  la  loi  naturelle. 

Xe  vous  arrêtez  pas  encore  là  dans  les  considérations  qui  doi- 
vent rendre  sacrée  aux  yeux  de  vos  élèves  l'obligation  du  de- 
voir. C'est  sans  doute  beaucoup  déjà  que  la  nature  nous  l'im- 
pose, mais  faites-leur  voir  que  la  nature,  après  tout,  c'est  le 
produit  cle  la  volonté  de  Dieu.  Celle-ci  nous  impose  donc  de 
faire  le  bien,  de  poursuivre  notre  fin.  Or,  la  volonté  de  Dieu, 
en  cela,  ne  peut  être  que  conforme  à  l'intelligence  divine. j£j™Ionté 
Mais  l'intelligence  divine  ne  perçoit  que  ce  qui  est  fondé  sur  la 
nature  divine  et  y  est  compris.     La  nature  divine,  qu'est-ce 
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autre  chose  que  le  bien  par  essence,  l;i  source  première  et  infi- 
nie de  tout  bien  ? 

Voilà  comment  le  devoir,  c-à-d.  l'obligation  de  poursuivre 
la  fin  dernière,  de  faire  le  bien,  voilà  comment  la  loi  naturelle, 
la  loi  morale,  appuyée  sur  de  si  nobles  fondements,  prendra 
aux  yeux  des  élèves  plus  de  grandeur  et  de  beauté,  plus  de 
force  impérieuse. 

En  résumé,  faisons  comprendre  que  le  devoir  naît  de  la 
tendance  obligatoire  que  les  êtres  ont  vers  leur  fin  naturelle, 
de  la  liaison  nécessaire  qui  existe  entre  certains  actes  ou 
moyens  et  cette  fin,  et  de  la  volonté  de  Dieu. 

Mais  encore  faut-il  que  cette  tendance  et  cette  liaison  soient 
perçues  et  connues.  Qui  donc  va  nous  les  révéler  ?  C  est  la 
conscience. 

III.     LA   CONSCIENCE 

€e  qu'elle       Quoiqu'on  en  ait  dit  —  et  je  ne  prends  pas  la  peine  de 

n'est  pas. 

réfuter,  faute  de  temps,  les  opinions  auxquelles  je  fais  allu- 
sion —  il  n'y  a  pas  en  nous  un  sens  spécial,  appelé  sens  moral, 
qui  aurait  pour  fonction  de  discerner  le  bien  du  mal  et  de 
nous  dicter  notre  devoir  ;  ce  serait  vraiment  là  un  rôle  trop 
fort  pour  la  sensibilité. 

Ce  que  nous  entendons  par  la  conscience  ne  saurait  être, 
non  plus,  la  résultante  d'habitudes  mentales  que  nous  aurions 
contractées  par  l'association  d'idées  courantes,  qui  nous  au- 
raient représenté  certaines  choses  comme  bonnes  et  d'autres 
comme  mauvaises  et  à  fuir. 
ce  quelle  Non,  la  conscience  n'est  ni  plus  ni  moins  que  l'intelligence 
elle-même,  qu'on  appelle  conscience  psychologique  lorsqu'elle 
constate  les  phénomènes  qui  se  passent  en  nous,  et  qui  prend 
le  nom  de  conscience  morale,  quand  elle  opère  sur  l'idée  du 
bien  ou  du  mal. 


est. 
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Avant  de  la  définir  avec  plus  de  précision,  il  est  bon  de  re 
marquer  que  le  rôle  qu'elle  joue  est  double. 

Ou  bien   elle  nous  révèle  les  idées  fondamentales  de  la  vie?0"  ia„ 

premier 

morale  ;  c  'est  d 'elle  que  nous  en  tenons  le  premier  principe  : roIe* 
Il  faut  faire  le  bien,  il  faut  éviter  le  mal,  il  faut  accomplir  son 
devoir.  Cette  conscience,  que  j  'appelerais  volontiers  suprême, 
n'est  pour  ainsi  dire  que  la  voix  de  notre  nature,  c'est  l'intel- 
ligence nous  disant  spontanément  ce  qu'elle  comprend,  ce 
qu'elle  voit  en  nous. 

Elle  a  une  valeur  absolue  ;  elle  ne  peut  se  tromper.  Tous 
les  hommes  la  possèdent.  La  Providence,  qui  leur  fournit  la 
nourriture  matérielle  nécessaire,  pourvoit  aussi  à  ce  qu'ils 
aient  l'aliment  moral  dont  ils  ont  encore  un  plus  grand  be- 
soin. C'est  pourquoi  elle  les  a  gratifiés  d'une  impulsion 
naturelle  à  juger  sainement  et  promptement,  du  moins  dans 
les  généralités,  des  choses  de  la  morale.  Aussi  voit-on  des 
esprits  grossiers  et  incultes,  même  des  enfants,  porter  des  juge- 
ments moraux  d'une  surprenante  justesse.  C'est  le  fait  de 
la  conscience  générale,  du  sentiment  moral. 

La  conscience  joue  un  second  rôle  plus  particulier.     Une  son 

.  .  second 

fois  qu  elle  est  munie  des  idées  fondamentales  du  bien,  du  rôle. 
devoir,  etc,  elle  doit  en  faire  l'application  aux  diverses  cir- 
constances de  la   vie.     Elle  nous  commande  alors  certaines 
actions  et  nous  en  défend  d'autres. 

C'est  là  la  conscience  proprement  dite,  dont  on  parle  habi- Défini. 
tuellement  et  que  Mgr  Ross  définit  très  bien,  No  120  :  Un  juge- 
ment pratique  par  lequel  la  raison  se  prononce  sur  la  con- 
venance on  la  non  convenance  d<  chacune  de  nos  actions  avec 
la  loi  morale  :  on  pourrait  en  donner  aussi  la  définition  sui- 
vante, à  la  fois  plus  brève  et  plus  compréhensive  :  C'est  la 
facnJh'  de  juger  du  bien  et  du  mal.  On  comprend  facilement 
que  celle-ci  n'a  pas,  comme  l'antre,  nue  valeur  absolue,  qu'elle 
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n'est  pas  infaillible.  C'est  ce  qui  explique  que  tous  Les  hom- 
mes ne  jugent  pas  une  même  action  de  la  mi'-inc  manière  et 
que,  souvent ,  il  y  a  autant  de  sentiments,  d "opinons,  que  de 
têtes. 

Aussi,  dans  les  traités  de  morale,  parle-t-on  des  conscien- 
ces :  vraie  ou  fause,  droite  ou  non,  erronée  ou  non,  certaine 
ou  probable  ou  douteuse,  scrupuleuse  ou  perplexe,  rigoureuse 
ou  trop  large  etc.,  etc. 

Elle  possède,  sans  doute,  avec  évidence,  l'idée  première  du 
bien,  du  devoir,  de  la  loi  morale,  mais  elle  ne  peut  l'appliquer 
aux  actes  particuliers  que  par  la  voie  du  raisonnement.  Or, 
celui-ci  requiert  parfois  de  nombreuses  déductions,  dans  les- 
quelles bien  des  erreurs  ou  des  oublis,  même  chez  des  gens 
avisés,  peuvent  se  glisser. 

D'un  autre  côté,  le  jugement  pratique  que  porte  la  cons- 
cience est  bien  l'oeuvre  de  la  raison,  mais  celle-ci  peut  subir 
de  nombreuses  influences  qui  l'aident  ou  la  troublent  :  celles 
de  la  sensibilité,  de  l'imagination,  de  l'habitude,  de  l'exemple, 
du  tempérament,  des  passions,  de  la  coutume. 

A  cause  de  tout  cela,  la  valeur  des  jugements  pratiques  de 
la  conscience  n'est  que  relative. 

Inutile  d'écrire  ici  tout  un  article  sur  l'importance  qu'a  la 
conscience,  le  rôle  capital  qu'elle  tient  dans  notre  vie,  puisque, 
comme  dit  Mgr  Ross,  elle  est  la  règle  prochaine  de  notre  con- 
duite, qu'elle  guide  cette  puissance  aveugle  d'action  qui  est  la 
volonté  et  qu'à  chaque  instant  elle  appelée  à  se  prononcer 
sur  ce  que  nous  devons  faire. 

Ce  qu'il  est  plus  nécessaire  de  répéter,  car  nous  allons  en 
tirer  une  grosse  conclusion,  c'est  que,  dans  la  vie  (Ross,  No 
123,  passim)  il  ne  faut  pas  prendre  pour  sa  conscience  les 
impulsions  de  ses  sentiments,  ses  intérêts,  l'entêtement,  une 
passion  quelconque.     Il  ne  faut  jamais  agir  avec  une  cons- 


—  105  — 

cience  douteuse,  ni  contre  sa  conscience,  quand  elle  est  cer- 
taine. Il  faut. toujours  agir  avec  une  conscience  certaine  ou 
qui,  du  moins,  soit  droite. 

IV.     CULTURE  DE  LA  CONSCIENCE 

Quelle  culture  donc  n'iniporte-t-il  pas  de  lui  donner  !  De 
quels  soins  ne  devons-nous  pas  l'entourer  à  son  éveil,  comme 
à  mesure  qu'elle  se  développe  chez  les  enfants  que  nous  avons 
entre  les  mains  ! 

A  cette  fin  conduisent,  comme  nous  l'avons  déjà  dit    à  la  Moyens 

7  généraux 

suite  de  Mgr  Ross,  l'instruction  générale  qui  éclaire  l'esprit  ; 
l'enseignement  religieux  et  moral  qui  lui  fait  connaître,  dans 
le  gros  et  le  détail,  les  vérités  à  croire  et  les  lois  à  observer  ; 
la  soumission  aussi  parfaite  que  possible  aux  unes  et  aux 
autres  ;  l'entraînement  de  l'esprit  à  juger  de  la  valeur  morale 
des  actions  ;  le  bon  exemple  des  parents  et  des  maîtres.  Voilà 
les  facteurs  généraux  de  la  formation  de  la  conscience  des 
enfants. 

Me  faudrait-il  en  venir  maintenant  à  déterminer  une  mé-  Moyens 

spéciaux. 

thocle  spéciale  pour  accomplir  cette  oeuvre,  que  je 
serais  fort  embarrassé.  Cependant,  la  lecture  de  plusieurs 
ouvrages,  qui  s'accordent  à  donner  certains  moyens  plus  parti- 
culiers de  former  la  conscience  des  enfants,  m'engage  à  vous 
communiquer  les  points  principaux  de  leur  doctrine. 

On  fait  d'abord  observer,  et  avec  raison,  que,  si  la  conscience 
n'est  au  fond  qu'une  opération  de  l'intelligence,  cette  opéra- 
tion est  cependant  conditionnée  par  bien  des  circonstances. 
Nous  avons  déjà  dit  que  la  sensibilité,  l'exemple,  l'autorité, 
l'expérience  ne  sont  pas  sans  influence  sur  les  jugements 
qu'elle  porte  ;  mais  nous  n'avons  pas  parlé  des  sentiments  du 
coeur,  qui  en  accompagnent  aussi  le  fonctionnement.  Et  pour- 
tant ils  sont  d'un  poids  important,  d'autant   plus  grand  que 
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le  sujel  esl   plus  jeune    et,  paT  conséquent,  moins  propre  à 

l'attention  réfléchie,  au  raisonnement  et  au  jugement.  Ces 
actes  de  l'intelligence  doivent,  presque  seuls,  entrer  en  consi- 
dération dans  la  conscience  morale  des  adultes  éclairés  ;  mais 
il  n'en  est  pas  ainsi  chez  les  enfants.  Ces  observations  justes 
ont  donné  la  clef  de  tout  un  système  d'éducation  de  la  cons- 
cience de  ceux-ci. 

En  voici  le  principe  :  Pour  former  la  conscience  des  jeunes, 
adressons-nous  plutôt  au  coeur,  aux  sentiments,  qu'à  la  raison 
elle-même. 

Voici  maintenant  des  détails. 
L'autorité  Somme  toute,  le  premier  travail  de  la  conscience  consiste  à 
iancè?"  distinguer  ce  qui  est  bon  et  permis  de  ce  qui  est  mauvais  et 
défendu.  Laissé  à  lui-même,  le  jeune  enfant  est  incapable  de 
faire  cette  distinction.  Dans  les  choses  qui  se  présentent  à 
faire,  il  choisirait  toujours  ce  qui  paraît  plus  conforme  à  son 
inclination  au  plaisir,  à  ses  goûts,  à  ses  intérêts.  Qui  donc  va 
lui  indiquer  le  bon  choix  ?  Ce  sont  ses  parents  et  ses  maîtres. 
Leurs  ordres  pourront  le  contrarier  parfois,  mais,  enclin  qu'il 
est  à  reconnaître  leur  autorité  et  à  leur  obéir,  il  en  viendra 
à  se  dire  que  le  bien  c'est  ce  qu'ils  commandent,  le  mal.  ce 
qu'ils  défendent. 
La  crainte.  Il  est  d 'autant  plus  porté  à  tirer  cette  conclusion  que  son 
obéissance  ou  non  lui  attireront  récompenses  et  louanges,  ou 
blâmes  et  punitions.  C'est  donc  d'un  sentiment  de  soumission 
à  l'autorité  reconnue,  d'intérêt  et  de  crainte,  que  naît  dans 
l'esprit  des  jeunes  enfants  l 'idée  du  bien  ou  du  mal,  du  devoir, 
de  la  loi  morale  ;  c'est  sous  ces  influences  que  leur  conscience 
prononce  ses  premiers  jugements.  Initium  sapientiae,  timor. 
C'est  un  bon  pas  de  fait,  mais  il  ne  faudrait  cependant  pas 
en  rester  là:  comme  dit  saint  Paul  (Rom.  VIII,  15)  :  «  Nous 
n'avons  pas  reçu  un  esprit  <I<    s<rrifu<l<    pour  Un    toujours 
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dans  la  crainte,  mais  un  esprit  d'adoption  qui  nous  fait  crier  : 
Abba  !  Père  !  » 

C'est  dire  que  le  second  sentiment  qu'il  faut  faire  jouer,  ^ffec" 
pour  former  petit  à  petit  la  conscience  des  enfants,  est  un  sen- 
timent d'amour.  Voici  comment  on  procède.  D'abord,  faites 
en  sorte  que  les  enfants  se  sachent  et  se  sentent  aimés  de  vous, 
sincèrement,  constamment  ;  même  quand  vous  êtes  obligés  de 
les  contrarier,  de  faire  des  défenses,  de  gourmander,  montrez 
que  vous  n'agissez  ainsi  que  parce  que  vous  les  aimez.  Leur 
jeune  coeur  ne  pourra  pas  ne  pas  être  sensible  à  votre  amour, 
et  habituellement  ils  vous  paieront  de  retour  :  vous  serez 
aimés  d'eux.  Ils  auront  le  souci  de  ne  pas  vous  déplaire,  de 
vous  être  agréables.  Le  bien,  alors,  et  le  devoir  ne  seront  pins 
seulement  ce  que  vous  aurez  commandé,  mais  aussi  tout  ce  qui 
pourra  vous  plaire  ;  le  mal  ne  sera  pas  simplement  ce  que 
vous  défendrez,  ce  qui  serait  puni,  mais  tout  ce  qui  pourrait 
vous  chagriner  ou  vous  déplaire.  Telle  sera  désormais  la  loi 
morale,  beaucoup  plus  noble  que  la  première,  qui  s'imposera  à 
leur  conscience. 

De  cet  amour  qu'ils  auront  contracté  envers  vous  facilement,  L'amour 

?  de 

parce  que  vous  êtes  des  êtres  visibles  et  bons,  que  vous  les  eu- Dieu- 
tourez  de  mille  tendresses,  élevez-les  petit  à  petit  à  un  amour, 
franc  et  sincère  aussi,  pour  Dieu,  être  bien  meilleur  que  vous, 
mais  qui  a  le  tort  d'être  invisible  en  lui-même.  Vous  y  réus- 
sirez en  parlant  toujours  de  Dieu,  comme  d'un  Père  qui  les 
aime  infiniment  plus  que  leurs  parents  et  vous-mêmes  ne  le 
faites.  C'est  Lui  qui  les  a  créés,  qui  leur  garde  la  vie  chaque 
jour,  leur  conserve  leurs  père  et  mère,  qui  a  répandu  autour 
d'eux  la  lumière,  les  oiseaux,  et  les  fleurs  etc.,  etc. 

Oh  !  les  jolis  sermons  que  vous  saurez  composer  à  l'inten- 
tion de  vos  petites  ouailles  !  mais  n'en  abusez  pas.  Servez- 
vous  surtout  des  récits  bibliques  pour  leur  donner  de  Dieu  une 
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idée  aimable  et  familière.  Ne  manquez  pas  de  leur  raconter 
mille  traits  touchants  de  la  vie  de  Jésus  et  soyez  persuadés 
que,  la  grâce  du  baptême  et  de  la  communion  aidant,  ils  seront 
vraiment  pris  d'amour  pour  Lui.  Dites-leur  aussi  que  nous 
avons  une  mère  au  ciel  ;  décrivez-leur  sa  tendresse  et  sa 
beauté,  et  ils  ne  seront  pas  insensibles  à  ses  attraits.  Quand 
ensuite  vous  leur  aurez  communiqué  les  ordres  et  les  défenses 
de  Dieu,  que  vous  leur  aurez  dit  ce  qui  plaît  à  Jésus  et  à 
Marie,  ce  qui  les  contriste,  ils  comprendront  ce  qu'est  le  bien 
ou  le  mal,  en  quoi  consiste  le  devoir,  et,  ce  qui  mieux  est,  ils 
s'y  soumettront  par  amour. 

La  conscience,  de  ce  coup,  aura  reçu  une  belle  ouverture 
et  pris  un  très  bon  pli.  En  parlant  de  Dieu,  montrez-leur 
qu'il  est  le  père  commun  de  tous  les  hommes,  qu'il  les  porte 
également  dans  son  coeur,  que  Marie  en  fait  autant,  que 
Jésus  est  mort  pour  chacun  et  pour  tous,  et  la  logique  des 
enfants  —  vous  pourrez  l'aider  d'ailleurs  —  conclura  que 
nous  sommes  tous  frères  et  que  Dieu  veut  que  nous  nous 
aimions  les  uns  les  autres,  que  nous  nous  aidions  sans  cesse. 
La  charité  fraternelle  naîtra  de  l'amour  du  Père  commun  et 
la  conscience  de  l'enfant  lui  dira  qu'il  est  mal  de  faire  de 
la  peine,  du  tort  aux  autres;  qu'il  faut,  au  contraire,  pour 
être  agréable  à  Dieu,  se  montrer  bon,  doux,  secourable  envers 
tous      Telle  est  la  loi,  tel  est  le  devoir. 

Il  n'y  a  pas  jusqu'aux  animaux  à  l'égard  desquels  on  pourra 
et  devra  faire  naître  dans  le  coeur  des  enfants  de  bons  senti- 
ments de  douceur  et  de  pitié. 

Je  le  répète,  l'amour,  l'affection,  la  sympathie  sont  d'abord 
les  grands  moyens  d'éveiller  et  de  former  la  conscience  ;  ils 
sont  plus  puissants  que  la  crainte,  le  respect  de  l'autorité,  les 
règles  inflexibles,  pour  conduire  au  bien  et  détourner  d'un 
grand  nombre  de  défauts  capitaux.  Maîtres  et  maîtresses,  ne 
craignez  pas  d'en  abuser. 
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Sur  l'amour  se  greffe  un  autre  sentiment  d'une  bien  haute  Le  respect 

des  autres. 

portée  morale  :  le  respect.  L'enfant  qui  aime  respecte  ceux 
qu'il  aime  :  Dieu,  parents,  compagnons.  Ils  ont  été  bons 
pour  lui  et  il  se  plaît  à  les  orner  d'une  certaine  auréole  de 
grandeur  et  de  puissance  qu'il  ne  voudrait  pas  diminuer  ni 
détruire.  Si  on  ose  les  mépriser,  les  attaquer,  en  sa  présence, 
il  en  est  contristé  et  sait  même  protester  et  les  défendre. 

S'il  sait  respecter  les  autres,  il  doit  se  respecter  lui-même,  Le  respect 

de  soi. 

pour  être  aimé.  Il  ne  sera  donc  pas  —  ce  qui  attire  le  mé- 
pris —  un  enfant  menteur,  gourmand,  faiseur  de  petits  lar- 
cins, paresseux  etc.  Tout  au  contraire,  il  voudra  se  montrer 
docile,  doux,  poli,  travailleur,  obéissant,  un  enfant  sage,  en 
un  mot,  comme  ceux  qu'il  a  si  souvent  entendu  louer  par  ses 
parents  et  ses  maîtres.  La  conscience  morale  n'est-elle  pas 
déjà  passablement  bien  formée  chez  l'enfant  qui  pense  et  agit 
ainsi  ?  Toutes  ces  dispositions  vont  se  fortifier  d'ailleurs  par 
les  bons  encouragements  qu'elles  lui  vaudront. 

Oui.  à  ses  efforts  reconnus  d'amour,  de  bonté,  de  respect,  p3 

r  louanges. 

correspondront   de   justes   éloges,    des   paroles   d'admiration, 

même  quelques  récompenses.  Etre  ainsi  payé  de  retour,  quand 

on  est  jeune,  pour  les  bonnes  actions  qu'on  peut  faire,  n'a 

rien  que  de  très  légitime.    Ambitionner  de  telles  rétributions 

n'enlève  rien  au  mérite  et  fortifie,  au  contraire,  la  volonté  de 

faire  le  bien,  d'éviter  le  mal,  d'agir  toujours  selon  la  loi  et 

le  devoir. 

D'ailleurs,  à  la  parole  extérieure  qui  félicite  ou  qui  blâme  Le  témoi- 
gnage . 

s'unit  au  dedans  de  l'enfant  une  voix  flatteuse  ou  vengeresse.  de  la. 

L'enfant  l'entend  bien,  mais  peut-être  qu'il  n'y  prête  pas 
une  oreille  assez  attentive.  Aussi  est-ce  le  devoir  des  parents 
et  des  maîtres  de  forcer  un  peu  les  enfants  à  écouter  ce  que 
leur  dit  leur  propre  conscience  dans  les  diverses  occasions  de 
leur  vie  :   leur  donne-t-elle  des  «'loues  ou  prononce-t-elle  qu'on 


conscience. 
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a  mal  agi  ?  Voilà  ce  dont  il  faut  les  habituer  à  se  rendre 
compte.  Les  maîtres  et  les  parents  ne  sont  pas  et  ne  seront 
pas  toujours  là  pour  dicter  le  devoir  ;  la  conscience  seule 
devra,  un  jour,  remplir  cette  délicate  fonction.  Il  faut  donc 
les  habituer  à  entendre  son  langage  approbateur  ou  non 
après  les  actions  accomplies.  Il  faut  faire  plus,  les  accou- 
tumer à  l'écouter  avant  de  faire  quoi  que  ce  soit  et  à  se 
déterminer  selon  ses  directions. 

Car  la  conscience  nous  parle  avant  et  après  nos  actions  ; 
avant,  pour  nous  dire  qu'elles  sont  bonnes  ou  mauvaises,  qu'il 
faut  les  accomplir  ou  les  éviter  :  c'est  alors  qu'elle  s'ac- 
compagne des  sentiments  de  crainte,  d'amour,  de  respect  ; 
après,  pour  nous  louer  ou  nous  blâmer,  et  elle  fait  naître  en 
nous  la  satisfaction  morale,  l'estime  de  soi,  une  juste  fierté, 
ou,  au  contraire,  le  remords,  le  mépris,  l'indignation,  le  regret. 
Nous  nous  apercevons  que  les  enfants  écoutent  et  comprennent 
bien  la  voix  de  leur  conscience,  en  leur  demandant  non  pas 
tant  de  juger  la  valeur  de  leurs  propres  actions  que  d'ap- 
précier celles  des  autres.  Ils  seront  plus  libres  dans  leur 
jugement. 

tiv£itia"  ^ue  s*  vous  vous  aPercevez  qu'ils  s'en  servent  avec 
assez  de  sûreté  et  de  justesse,  ce  sera  le  temps  de  com- 
mencer l'éducation  de  l'initiative.  Il  convient,  en  effet, 
pendant  qu'ils  sont  encore  sous  notre  surveillance  et  que  nous 
pouvons  leur  épargner  des  faux  pas,  de  les  laisser  dans  la  main 
de  leur  propre  conseil,  comme  dit  l'Ecriture  Sainte,  pour  voir 
quelle  allure  ils  vont  prendre  et  si,  pouvant  transgresser  la 
loi,  ils  la  transgressent  ou  non.  N'oublions  donc  pas  de  provo- 
quer l'initiative  des  élèves,  de  l'encourager  et  de  la  louer  cha- 
que fois  quelle  aura  été  de  bon  aloi.  Il  n'y  a  pas  de  meilleur 
moyen  de  les  préparer  au  libre  exercice  de  leur  volonté,  au 
bon  usage  de  leur  liberté. 
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Ce  sera  alors  le  moment  de  les  initier  à  la  notion  du  droit.  ^a  ,n°tion 

du  droit. 

Le  droit,  nous  tâcherons  de  leur  faire  comprendre  que  c'est 
ce  qui  est  dû  à  quelqu'un.  C'est  aussi  le  pouvoir  d'avoir  ou 
de  faire  quelque  chose  et  d'exiger  qu'on  nous  rende  ce  qui 
nous  est  dû. 

Si  nous  avons  des  devoirs,  des  obligations  à  l'égard  de  1  ùeu, 
de  nos  parents  et  des  autres  hommes,  c'est  que  ceux-ci  ont 
des  droits.  Chacun  a  donc  des  devoirs  en  rapport  avec  les 
droits  des  autres.  Chacun  a  des  droits  que  les  autres  ont  le 
devoir  de  respecter. 

Apprendre  aux  enfants  à  connaître,  à  garder,  à  défendre, 
au  besoin,  ses  propres  droits,  c'est  une  grosse  partie  de  leur 
éducation  morale  et  de  la  formation  de  leur  conscience  ;  de 
même  que  leur  montrer  à  ne  pas  toucher  aux  droits  et  à 
la  liberté  d 'autrui.  Mille  incidents  de  la  vie  quotidienne  des 
écoliers  se  prêtent  à  l'enseignement  pratique  de  ces  précieuses 
notions.  Que  maîtres  et  maîtresses  soient  bien  avertis  de  les 
saisir  et  de  les  utiliser. 

Il  ne  restera  plus,  pour  que  l'oeuvre  soit  assez  complète,  Le  déam- 

N  téresse- 

qu  a  faire  pénétrer  dans  l'âme  et  la  conscience  de  l'enfant  ment* 
l'idée  supérieure  du  désintéressement.    Il  faudra  le  faire  sans 
aucune  exagération.     N'allons  pas  leur  proposer  du  premier 
coup  l'idéal  du  désintéressement  complet.     Soyons  plus  sin 
cères  et  plus  pratiques. 

Après  leur  avoir  dit  qu'il  est  bon  de  défendre  ses  droits,  de 
sauvegarder  ses  intérêts,  on  ajoutera  que  souvent,  dans  la  vie, 
au  milieu  des  hommes,  il  y  a  des  droits  qui  entrent  en  conflit, 
des  intérêts  qui  se  combattent.  Lutter  avec  acharnement  des 
deux  côtés  pour  n'en  démordre  aucunement,  c'est  engendrer 
La  guerre  et  faire  mourir  la  paix.  Or,  la  paix,  l'harmonie, 
c'est  un  des  plus  grands  biens  des  individus  h  des  sociétés. 

Le  devoir  demande  donc  que  parfois  on  sache  renoncer  A  cer- 
tains intérêts,  même  à  certains  droits  particuliers.    Souvent 
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(1  ailleurs  on  esl  récompensé  amplement  el  dé  multiples  façons 

pour  Les  sacrifices  consentis.  Cette  théorie  donnée,  passons 
vite  aux  actes,  demandons-en,  selon  les  circonstances,  qui  tien- 
nent de  l'abnégation,  du  désintéressement  et  du  dévouement. 
Louons  hautement  ceux  qui  sauront  les  accomplir,  et  nous 
aurons  préparé  des  consciences  non  seulement  droites,  mais 
aussi  généreuses. 
Résumé.  Telle  est,  en  résumé,  la  manière  de  former  la  conscience  des 

enfants,  que  recommandent  plusieurs  auteurs.  Vous  le  voyez, 
tout  y  est  simple  et  se  présente  dans  l'ordre  nature)  ,  elle 
se  fonde  sur  la  vie  courante  bien  plus  que  sur  une  théorie 
savamment  établie. 

Elle  consiste,  somme  toute,  à  utiliser  les  sentiments  de 
crainte  et  d'amour,  d'amour  surtout,  dont  le  jeune  coeur 
des  enfants  est  rempli,  pour  les  amener  petit  à  petit  aux 
diverses  formes  du  respect  des  personnes  et  des  droits,  à 
l'initiative  personnelle,  à  un  usage  de  la  liberté  qui  soit  con- 
forme à  la  loi  morale  et  au  devoir,  qu'on  leur  a  fait  instincti- 
vement saisir,  enfin,  à  un  juste  désintéressement  et  au  dévoue- 
ment. 

Que  si,  avec  tout  cela,  la  pratique  constante  du  bien,  en 
vertu  de  l'obéissance,  vient  comme  à  petits  coups  enfoncer  dans 
le  cerveau  la  notion  de  ce  qu'il  faut  faire  ;  si  les  bons  exem- 
ples fortifient  et  confirment  les  pratiques  et  les  leçons  quoti- 
diennes de  morale  vécue  ;  si,  l'heure  arrivée,  on  ajoute  un 
enseignement  religieux  et  moral,  clair  et  simple,  qui  justifie 
et  coordonne  les  pratiques  exigées,  les  ordres  donnés,  les  exem- 
ples reçus,  il  n'y  a  pas  de  doute  que  la  conscience  des  enfants 
non  seulement  s'éveillera,  mais  prendra  aussi  de  l'équilibre 
et  de  la  force.  Ils  se  trouveront  bien  lancés  dans  la  voie  de 
la  vertu,  et  ce  n'est  pas  ailleurs  que  nous  avons  entrepris  de 
les  conduire. 

Xou  dirons,  en  mai  prochain,  ce  qu'il  faut  faire  pour  les  y 
maintenir. 
Avril.  1925.  J.  0.  Maurice,  ptre 


VIII 
LE  CARACTÈRE 


Pour  maintenir  les  enfants  dans  le  bien  et  la  vertu,  — 
•c'est  sur  cette  parole  que  nous  nous  sommes  quittés  à  notre 
dernière  causerie,  —  il  faut  leur  donner  du  caractère. 

Ce  mot  prononcé,  n'allez  pas  croire  que  je  vais  entrer,  pour 
parler  de  ce  qu'il  signifie,  dans  toutes  les  distinctions  qu'il 
comporte  et  les  discussions  qu'il  a  suscitées  et  qu'il  réveille 
encore.  Non,  la  science  du  caractère  n'offre  guère  encore  de 
données  précises.  Je  me  bornerai  donc  à  constater  des  faits 
et  à  en  tirer  des  conclusions  pratiaues. 

I     AVOIR    DU    CARACTÈRE 

Disons  d'abord  qu'il  ne  suffit  pas  de  développer  l'esprit 
des  enfants,  de  leur  faire  connaître  le  bien  à  tous  ses  degrés  et 
le  devoir,  de  leur  apprendre  à  entendre  la  voix  de  leur  con- 
science. Quelque  utile  que  soit  ce  premier  travail,  il  faut,  de 
plus,  les  rendre  capables  d'obéir  sans  cesse  à  la  raison  et  à 
la  conscience,  de  rester  dans  les  sentiers  du  bien  et  du  devoir. 

Ce  qui  importe,  en  dernier  ressort,  c'est  de  donner  de  l'é- 
nergie à  leur  volonté,  c'est-à-dire,  une  disposition  qui  fasse 
que,  le  devoir  étant  connu,  la  conscience  ayant  parlé,  la 
volonté  commande  sans  retard  ni  retours  inutiles  les  actes 
nécessaires,  les  fasse  produire  aux  diverses  facultés  et  pour.- 
suive  les  fins  indiquées,  avec  constance  et  persévérance,  malgré  Gest" 
toutes  les  difficultés  rencontrées. 

Posséder  cette  énergie  de  la  volonté,  c'est  ce  qu'on  appelle 
avoir  du  caractère.  En  effet,  Mgr  Ross  nous  dit  que  cette 
expression  signifie  avoir  «  une  volonté  qui  a  atteinl  un  liant 
degré  d'énergie.  »   (No.  135). 


caractère. 
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I   Vst  L'énergie  sourde  de  La  volonté,  disait  Lacordaire,  par- 
lant du  caractère. 

Ceux,  donc,  qui  ont  du  caractère  ne  se  laissent  pas  entraî- 
ner par  la  flatterie,  les  promesses,  les  honneurs  et  les  exem- 
ples; ils  ne  fléchissent  pas  devant  les  menaces,  l'intimidation; 
ils  persévèrent  dans  leurs  desseins  malgré  les  obstacles,  les 
souffrances,  les  dédains,  les  mépris,  la  calomnie  même,  et 
reçoivent  avec  calme  les  coups  de  l'adversité.  Ils  restent 
fidèles  à  leurs  convictions,  à  la  parole  donnée,  à  eux-mêmes.  On 
peut  ainsi  calculer  avec  précision  la  résistance  ou  le  concours 
qu'on  doit  attendre  d'eux,  dans  toutes  les  circonstances. 
Manque;  ]\Te  pas  aVoir  de  caractère,  c'est  tout  le  contraire.  C'est 
être  versatile  dans  ses  opinions  et  ses  principes  ;  inconstant 
dans  sa  conduite  ;  faible  devant  les  difficultés,  infidèle  à  ses 
engagements.  L'homme  sans  caractère  est  à  la  merci  des 
influences  extérieures  ;  sent-il  des  oppositions  se  dresser,  des 
menaces  gronder  déjà,  la  critique  ou  la  raillerie  diriger  leurs 
flèches  vers  lui,  il  entre  sous  sa  tente  ;  cependant,  la  conscience 
ou  le  moindre  petit  point  d'honneur  lui  disent  d'en  sortir,  de 
marcher,  de  parler  et  d'agir.  Faites,  au  contraire,  souffler  de 
son  côté  un  vent,  plus  ou  moins  léger,  de  louange,  d'admira- 
tion, de  promesses  d'avenir,  etc.;  sans  plus  de  réflexion, 
il  y  présente  ses  voiles  à  gonfler. 

«  On  se  plaint,  dit  Mgr  Ross,  de  Vabsence  de  caractères  et 
«  on  demande  à  tous  les  éducateurs  de  former  des  hommes  de 
«caractère,  qui  sachent  s'affranchir  des  passions  et  pour- 
ce  suivre  résolument  le  but  nettement  déterminé  dans  l'esprit, 
«  qui  marchent  droit,  sans  dévier,  sans  démordre,  sans  se 
«  laisser  effrayer  par  les  clameurs,  sans  se  laisser  décourager 
«  par  les  lâchetés  des  autres  ou  par  leurs  propres  répugnan- 
ce ces.  Ceux-là  sont  vraiment  hommes,  et  l'espoir  d'en  donner 
«  quelques-uns  à  la  société  est  capable  de  soutenir  un  édu- 
«  cateur  dans  sa  pénible  tâche.  » 

Ces  dernières  paroles  laissent  entendre  que  les  hommes  de 


—  115  — 

caractère  sont  rares  dans  notre  populeuse  humanité 
et  que  ce  n'est  pas  un  des  plus  riches  produits  de  l'école 
contemporaine. 

Cela  tient  peut-être  à  ce  que  ce  produit  est  raffiné  et  dif- 
ficile à  obtenir  ;  ou  bien  à  ce  que  l'école,  qui  prétend  pour- 
tant à  toutes  les  cultures  :  intellectuelle,  esthétique,  sociale, 
sportive,  etc.,  oublie  assez  souvent  la  principale  :  la  culture 
morale  ;  ou  bien  encore,  peut-être,  à  ce  qu'on  s'aperçoit 
que,  de  nos  jours,  avoir  du  caractère  nuit  assez  souvent  beau- 
coup plus  que  cela  ne  profite  :  les  malheureux  qui  en  ont, 
devenant  comme  des  trouble-fête  dans  l'universelle  course  au 
plaisir,  au  repos,  aux  honneurs,  et  dans  le  continuel  mensonge 
de  la  vie  courante,  sont  vite  mis  au  rancart  de  tous  les  rangs 
de  la  société. 

Quoi  qu'il  en  soit,  retenons  que  l'énergie  de  la  volonté  se 
fait  de  plus  en  plus  rare  et  que  donner  du  caractère  aux 
enfants  ne  consiste  ni  plus  ni  moins  qu'à  cultiver  en  eux  cette 
importante  faculté. 

Or,  de  cela  nous  avons  déjà  parlé  ;  nous  avons  même  indi-  comment 

donner  du 

que  plusieurs  moyens  d'y  arriver  :    le  soin  de  la  santé,  lacaractère- 
culture   physique,   l'activité,   l'effort,   la   discipline,    les  bons 
exemples,  la  formation  des  habitudes,  la  suggestion,  etc. 

Vu,  cependant,  la  primordiale  importance  du  sujet,  s'il  me 
fallait  ajouter  d'autres  procédés  qui  aideraient  à  donner 
du  caractère  à  nos  élèves,  je  dirais  avec  bien  des  auteurs  : 

Présentez-leur  un  idéal  d'abord.  Fixez  devant  leurs  yeux  idéal, 
un  but  élevé  et  lointain,  qui  soit  brillant  et  agréable  et,  par 
conséquent,  capable  de  les  charmer,  de  les  attirer  et  de  leur 
donner  la  force  de  gravir  la  pente  escarpée  qui  y  mène.  Il 
ne  peut,  en  effet,  être  question  d'énergie  de  la  volonté,  sans 
un  but  qu'il  faut  inévitablement  atteindre  et  qui  n'est  pas  à 
notre  portée  immédiate.    Faites  cet  idéal  humain,  naturel,  si 
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vous  voulez;  mais  observe/,  aussi  que  la  fin  surnaturelle  de  la 
vie  est  bien  encore  ce  qu'il  y  a  de  plus  beau,  de  plus  attrayant, 
de  plus  puissant,  en  un  mot,  de  meilleur  à  proposer. 

Donnez-leur  ensuite  une  profonde  conviction  qu'il  n'est  ni 
impossible,  ni  trop  difficile  d'arriver  à  ce  but.    Montrez-leur 

Confiance.  ,.N  ,      .,  . 

en  soL  que  souvent  déjà,  dans  le  passe,  ils  ont  assouvi  de  nobles  am- 
bitions et  qu'en  général,  celui  qui  veut  sincèrement  peut  pres- 
que toujours  faire  et  obtenir  ce  qu'il  veut.  Vous  leur  inspirerez 
par  là  une  solide  confiance  en  eux-mêmes.  Vous  leur  direz, 
d'ailleurs,  qu'il  ne  s'agit  pas  d'actes  héroïques  à  poser,  qu'on 
ne  leur  demande  pas  d'atteindre  l'idéal  d'un  seul  bond.  Le 
tout  se  borne  presque  à  commencer.  Il  n'est  d'abord 
question  que  de  petites  choses  à  faire  ou  à  éviter  :  choses  à 
éviter,  pour  détruire  certains  défauts  qu'on  a  ;  choses  à  faire, 
pour  acquérir  certaines  habitudes  ou  qualités  qu'on  n'a  pas. 

Fidélité.  Vous  insisterez  surtout  sur  ce  point  capital  qu'est  la  fidélité 

inviolable  aux  déterminations  prises.  Une  fois  que  vous  aurez 
fait  entrer  vos  élèves  dans  une  voie,  il  faudra  les  y  faire 
marcher  sans  hésitation,  sans  recul,  même  sans  regards  jetés 
en  arrière,  comme  dit  l'Ecriture. 

C'est  par  la  continuité  de  certaines  actions  bien  posées 
qu'on  se  débarrasse  d'une  foule  de  faiblesses  de  la  volonté, 
qu'on  arrive  à  une  surprenante  énergie  pour  le  bien,  qu'on 
se  rend  même  capable  de  l'héroïsme  que  certaines  circonstan- 
ces peuvent  demander,  qu'on  s'approche,  pour  le  moins,  de 
l'idéal  humain  ou  chrétien  qu'on  s'est  fixé,  en  un  mot,  qu'on 
se  donne  du  caractère. 

Que  ce  petit  commentaire  suffise  des  quelques  lignes  que 
Mgr  Ross  consacre  à  l'idée  qui  nous  occupe,  no  136,  2o  : 

«  Le  caractère  pris  dans  son  sens  d'énergie  morale  doit  être 
«cultivé  chez  tous  d'après  les  moyens  indiqués  pour  fortifier 
«la  volonté.  C'est  par  Y  effort  et  le  sacrifice  librement  con- 
«  senti  qu'il  s'acquiert.  Les  qualités  sont  la  fermeté  dans 
«  la  résolution  et  la  persévérance  dans  l'exécution.  » 
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II     LE  CARACTERE  PROPREMENT  DIT 

Parlons  maintenant  du  caractère  proprement  dit.  N'allons 
pas  le  définir  tout  de  suite  sans  des  observations  qui  nous  con- 
duisent insensiblement  à  une  notion  qui  sera  claire  et  com- 
prise pour  longtemps. 

Au  physique  :  taille,  poids  et  figure,  etc.,  il  n'y  a  pas  deuxv^ri|^ 
personnes  qui  se  ressemblent  parfaitement,  et  c'est  une  mer- nSatS». 
veille  que,  sur  la  si  petite  surface  qu'est  un  visage  humain, 
la  nature  ait  su  exécuter  des  millions  et  des  millions  de  dessins 
différents.     Elle  est  une  artiste  vraiment  digne  d'enseigner 
à  nos  jeunes  Ecoles  de  beaux-arts. 

Au  moral,  le  spectacle  n'est  pas  moins  varié  ni  admirable. 
Les  religieux,  les  religieuses,  qui  ont  subi  un  sévère  noviciat — 
alors  qu'étant  plus  jeunes  et  plus  souples  ils  pouvaient  pren- 
dre toutes  les  formes  du  moule  dans  lequel  on  les  a  jeté — ,  qui 
ont  ensuite  passé  des  années  et  des  années  sous  l'empire  d'une 
règle  rigoureuse,  minutieuse  et  absolument  la  même,  n'en 
conservent  pas  moins  toujours,  au  moral,  des  traits  distinc- 
tifs.  A  plus  forte  raison,  les  variantes  s'accusent-elles  entre 
les  personnes  qui  se  développent  et  se  forment  plus  libre- 
ment, par  exemple,  entre  nos  enfants  des  écoles.  Quand,  en 
classe  ou  en  récréation,  vous  posez  un  ordre,  donnez  un  devoir 
ou  expliquez  une  leçon  ou  que  vous  les  lancez  au  jeu,  n'ad- 
mirez-vous jamais  la  façon  spéciale  que  chacun  a  d'agir  et 
de  réagir  ? 

Eh  bien  !  les  particularités  corporelles,  les  fonctions  orga- 
niques, les  dispositions  intellectuelles  ou  morales,  qui  se  mani- 
festent différentes  d'un  individu  à  un  autre,  constituent  ce 
qu'on  appelle  le  caractère. 

On  a  pu  dès  lors  le  définir  de  bien  des  façons  :   c'est  ce  qui  Définition. 
distingue  les  personnes  les  unes  des  autres  ;    l'ensemble  des 


—  118  — 

inclinations,  des  sentiments,  des  vertus  bu  des  faiblesses  que 

quelqu'un  présente  dans  sa  conduite  ;  c'est  la  manière  dont 
chacun  se  comporte  avec  son  entourage,  dans  son  milieu 
social.  On  trouve  encore  d'autres  définitions,  qui  revêtent 
des  qualités  plus  conformes  aux  habitudes  de  la  philosophie  : 
celle  de  Mgr  Ross,  par  exemple,  qui  est  excellente  :  Le  carac- 
tère désigne  la  constitution  morale  d'un  individu,  telle  qu'elle 
se  manifeste  par  ses  tendances,  ses  attitudes  et  ses  gestes. 
Je  ne  sais  pas  si  la  meilleure  ne  serait  pas  celle  de  Fouillée  : 
Le  caractère,  marque  propre  de  l'individu,  est  sa  manière 
relativement  une  et  constante  de  sentir,  de  penser  et  de  vou- 
loir. Choisissez  celle  que  vous  voudrez  ;  toutes  nous  mon- 
trent bien  ce  qu'est  le  caractère,  quand  on  le  considère  comme 
une  chose  faite,  établie,  acquise  ;  elles  nous  en  indiquent  les 
qualités  suffisamment  aussi,  du  moins  la  définition  de  Fouil- 
lée. Je  compte  que  la  suite  de  notre  causerie  apportera  d'au- 
tres éclaircissements, 
ciassifi-  Ainsi,  puisque  le  caractère  est  la  constitution  morale  de 

cation. 

chaque  individu,  sa  manière  propre  d'être  et  d'agir,  sa  mar- 
que distinctive,  on  doit  conclure  qu'il  y  a  autant  de  caractères 
qu'il  y  a  d'individus  et  que,  par  conséquent,  il  est  impossible 
d'en  faire  une  classification  parfaite.  En  effet,  plus  que 
les  traits  du  visage  et  que  les  proportions  physiques,  les  dis- 
positions de  la  sensibilité,  de  l'esprit  et  du  coeur,  peuvent  se 
combiner  en  une  variété  infinie.  Renonçons  donc  à  un  classe- 
ment définitif  et  exact.  Cependant,  il  nous  faut  bien  admet- 
tre qu'il  y  a  presque  toujours  en  chacun  une  disposition,  une 
manière,  un  geste,  qui  prédomine  et  qui  peut  se  rencontrer 
aussi  chez  d'autres  personnes  ;  d'où  naît  la  possibilité  de 
classer  les  caractères  en  fonction  du  trait  dominant. 
Quelques         Cependant,  pour  peu  que  nous  soyons  observateurs,  nous 

caractères. 

découvrons  assez  vite,  dans  les  adultes  que  nous  connaissons 
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ou  chez  les  enfants  qui  nous  entourent,  qu'un  assez  bon 
nombre  d'entre  eux  n'ont  guère  de  traits  bien  saillants  qui 
puissent  les  placer  dans  une  catégorie  déterminée.  Leur  carac- 
tère est  de  ne  pas  avoir  de  caractère  ;  ils  n'ont  ni  qualité 
ni  défaut  dominant  :  espèces  d'êtres  pâles,  amorphes,  atones, 
sans  impulsions  personnelles,  qui  se  plient  facilement  à 
tout  et  prennent  toutes  les  formes,  sans  qu'aucune  persé- 
vère ensuite.  Chez  eux,  il  y  a  peu  de  sensibilité,  peu  d'intel- 
ligence, peu  de  volonté,  peu  d'activité.  Ils  ne  sont  donc  ni 
bons  ni  mauvais,  ils  ne  le  deviendront  guère  à  un  degré  remar- 
quable. Ils  resteront  toujours  bien  en  dessous  du  médiocre  ; 
ils  pourront  tenir  un  rôle  de  fonctionnaire  honnête,  où  ils 
seront  heureux,  ou  bien  devenir  les  instruments  à  tout  faire 
des  ambitieux,  des  meneurs  et  des  arrivés.  C'est  la  classe  des 
indifférents,  des  insouciants,  des  paresseux,  des  endormis,  des 
sans  caractère,  pour  ne  pas  dire  d'autre  chose. 

Il  en  est  d'autres  qui,  de  prime  abord,  ressemblent  beaucoup 
à  ceux-ci,  mais  chez  qui  on  découvre  bientôt  une  assez  nette 
caractéristique.  Ils  paraissent  inertes  ;  oui,  mais  cette 
inertie  favorise  le  travail  d'un  esprit  qui  médite,  qui  s'obstine 
et  s'oppose,  et  d'une  volonté  qui  ne  veut  jamais  céder. 

Tout  à  l'encontre,  nous  en  trouverons  qui  sont  extrême- 
ment impressionnables,  jouissent  d'une  intelligence  ouverte 
et  subtile,  et  se  lancent  impétueusement  dans  toutes  espèces 
d'entreprises,  qu'ils  ne  savent  presque  jamais  continuer  ni, 
par  conséquent,  mener  à  bonne  fin.  Ce  sont  des  émotion- 
nels ;  espèces  de  ressorts  très  souples  et  vigoureux,  qu'il 
faut  bien  se  garder  de  briser,  car  on  en  pourra  tirer  un  excel- 
lent parti. 

S'il  arrive  qu'à  la  sensibilité  vive  et  à  l'esprit  pénétrant  se 
joigne  une  volonté  forte  et  constante,  il  faut  se  réjouir,  car 
on  a  là,  entre  les  mains,   un  sujet  précieux.     Il   deviendra 
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grandement  utile,  ou  fort  dangereux,  ou  bien  très  malheureux, 
selon  que  la  vie,  les  hommes  et  les  circonstances  useront  de 
lui  ou  qu'on  saura  le  diriger.  D'ordinaire,  ne  prétendez  pas 
l'arrêter,  par  crainte  de  la  puissance  qu'il  pourrait  prendre  : 
il  a  des  forces  vives  qu'on  ne  maîtrise  pas  facilement.  Secon- 
dez-le plutôt  dans  ses  vues  habituellement  généreuses,  main- 
tenez-le dans  l'activité  pour  laquelle  il  est  fait  ;  priez  surtout 
le  Ciel  qu'une  grande  foi  l'éclairé  et  qu'une  ardente  charité 
l 'anime. 

On  rencontre  plus  souvent  des  personnes  non  dépourvues 
de  précieuses  qualités,  mais  que  bien  des  défauts  viennent 
gâter  :  leur  sensibilité  très  vive  est  facilement  irritable  ; 
leur  intelligence  est  développée,  mais  elle  va  toujours  tout 
droit  ;  leur  volonté  est  forte,  mais  procède  par  bonds.  Don- 
nez à  ceux-ci  tous  les  noms  que  vous  voudrez,  mais  après, 
pensez  qu'ils  offrent  à  votre  généreuse  application  un  beau 
champ  de  travail. 

Enfin,  pour  ne  pas  prolonger  cette  énumération,  à 
vos  yeux  atentifs  se  présenteront  des  êtres  tout  faits 
de  sensibilité,  de  sensation,  d'affection.  Ils  n'auront  pas, 
en  général,  d'intelligence  très  vive  ;  non,  elle  se  montrera 
plutôt  médiocre  ;  leur  volonté  est  à  peu  près  nulle.  Leur 
sensibilité  même,  quoique  très  vive,  n'a  rien  de  profond  :  elle 
produit  rarement  une  émotion  véritable,  bien  loin  d'aboutir  à 
l'amour  désintéressé,  au  dévouement. 

Je  m'arrête  maintenant  et  vous  laisse  le  soin  de  tracer  cent 
autres  portraits,  mieux  finis  et  plus  fidèles  que  les  précédents. 
Ceux-ci  suffisent  à  la  fin  où  je  tends  :  vous  faire  com- 
prendre que,  dans  la  question  du  caractère,  il  ne  faut  guère 
vous  préoccuper  des  classifications  que  présentent  les  ouvrages 
de  psychologie  ou  de  pédagogie,  mais  partir  de  la  réalité 
vivante  et  complexe  qui  est  sous  vos  yeux,  pour  l'observer 
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avec  tous  les  moyens  qui  sont  à  votre  disposition.     Cherchez 
en  tous  la  note  dominante  ;   elle  se  trouvera  ou  dans  la  sensi- 
bilité, ou  dans  l'intelligence,  ou  dans  la  volonté,  ou  dans  l'ac- 
tivité, ou  dans  un  mélange  quelconque  des  unes  ou  des  autres. 

Quand  vous  aurez  suffisamment  étudié  un  sujet  pour  croire 
que  vous  tenez  les  brins  principaux  de  la  trame  et  de  la 
chaîne  de  ce  véritable  tissu  qu'est  le  caractère  de  tout  être 
humain,  ne  vous  empressez  pas  de  prononcer  ex  cathedra  : 
c'est  un  bon,  c'est  un  mauvais  caractère. 

N'imprimez  jamais  cette  dernière  étiquette    sur  un  front Ne  Pas  se 

A  "  '  prononcer 

d 'enfant  ;    ne  le  faites  pas  même  pour  un  adulte.     D 'abord,  g^Sque^*" 

/«. .  a  -,  -,  .  ment. 

etes-vous  aussi  surs  que  vous  le  croyez  de  ne  pas  vous  tromper 
dans  votre  jugement?  Est-il  si  facile  que  cela  de  préciser  le 
caractère  d'une  personne,  surtout  quand  elle  est  encore  en  for- 
mation? Si  vous  aviez  fait  erreur,  faute  de  perspicacité,  d'ob- 
servation, de  méthode  ! 

Et  puis,  sachez  que  ce  verdict,une  fois  prononcé  par  vous, 
va  se  répandre  comme  le  feu  allumé  à  une  tramée  de  poudre. 
Ils  sont  si  nombreux,  dans  tous  les  milieux,  les  faibles  d'esprit 
qui,  n'ayant  jamais  pu  observer,  raisonner  et  juger  par  eux- 
mêmes,  ne  font  que  répéter  et  colporter  les  paroles  et  les 
sentences  tombées  des  lèvres  des  autres  !  Ainsi,  quelqu'un 
peut,  pendant  de  longues  années,  toute  sa  vie  durant,  subir 
les  conséquences  les  plus  pénibles  d'une  sentence  de  mauvais 
caractère,  prononcée  plus  ou  moins  à  la  légère  par  un  supé- 
rieur quelconque.  Evitez,  de  grâce,  que  telle  soit  jamais  votre 
erreur,  votre  faute,  votre  responsabilité. 

Etudiez  sérieusement  le  caractère  de  vos  enfants,  n'en  dites 
rien  et  travaillez  à  les  amender,  quand  le  besoin  s'en  fait 
sentir.  S'il  vous  faut  à  tout  prix  vous  prononcer,  dites,  au 
plus,  ces  mots  plus  sympathiques,  infiniment  moins  dange- 
reux :  Pierre  Jacques,  Jeanne  ont  des  caractères  malheureux, 


Vous  vous  demanderez  ensuite  ce  qu'il  faut  faire  pour  que 
Les  caractères  reconnus  tels  deviennent  heureux  et  que  les 
bons  se  fassent  meilleurs. 

Parlons  donc  de  la  formation  première  et  seconde  du  carac- 
tère. 

Quand  les  enfants  nous  arrivent  à  l'école,  ils  ont  déjà  leur 
petit  caractère,  qui  se  présente  presque  sans  aucune  culture. 

Il  s'est  formé  de  l'apport  de  la  nature  et  de  la  naissance, 
qui  leur  ont  donné  toutes  les  facultés  inhérentes  à  l'humanité, 
mais  avec  des  inclinations  à  se  servir  plutôt  des  unes  que  des 
autres,  des  aptitudes  à  développer  les  unes  plutôt  que  les 
autres. 
La  pre-  Tout    cet    inné    a    été    accru    par   une    foule    d'influences 

mière  for- 

caractère11  naturelles  aussi  :  celles  de  la  race,  du  milieu  physique,  du 
climat,  du  sexe,  qui  sont  générales,  et  par  d'autres,  plus  prati- 
culières,  comme  l'hérédité. 

A  tout  cela,  qu'on  peut  appeler  le  fondement  premier  du 
caractère  et  qu'on  nomme  habituellement  le  tempérament,  à 
tout  cela  s'ajoute  ce  que  l'individu  acquiert  en  raison  d'une 
foule  de  circonstances  qui  agissent  sur  lui  :  habitation,  régi- 
me alimentaire,  périodes  successives  d'enfance,  de  jeunesse 
etc.,  certaines  maladies  contractées,  quelques  accidents,  peut- 
être,  etc.  Puis,  il  y  a  toutes  les  conditions  psychologiques  et 
morales  qui  vont  modifier  plus  ou  moins  sa  manière  de  pen- 
ser et  d'agir  :  le  milieu  familial,  civil  et  social,  les  exemples 
reçus,  l'imitation  qu'il  en  fait,  les  lois  subies,  les  peines  et  les 
joies  éprouvées,  enfin,  les  habitudes  contractées  volontaire- 
ment et  librement,  et  celles  imposées  par  le  travail  de  l'édu- 
cation première. 

L'inné  et  l'acquis,  se  mêlant  et  se  modifiant  chez  l'indi- 
vidu, il  en  résulte  pour  chacun  une  manière  à  peu  près  unique 
et  constante  de  sentir,  de  penser,  de  vouloir,  d'agir  et  de  ré- 
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agir:  c'est  le  premier  caractère.  Il  s'est  formé,  chez  l'enfant 
et  chez  une  foule  d'adultes  aussi,  presque  selon  les  caprices 
de  la  nature  et  au  hasard  des  circonstances.  Rien  de  surpre- 
nant que  le  caractère  premier  présente  parfois  tant  de  choses 
bizarres,  capricieuses,  étonnantes,  ou  admirables  et  heureuses, 
comme  il  s'en  trouve  aussi  dans  les  différents  règnes  :  miné- 
ral, végétal  et  animal. 

Une  question  se  pose  alors  :    N'y  a-t-il  pas  un  travail  à  Formation 

seconda  du 

entreprendre  sur  le  caractère  premier  des  individus,  pour  le  caractère- 
changer,  le  modifier,  ou  y  introduire  une  organisation  que  la 
science  morale  aurait  découverte  ?  Non,  répondent  les  uns, 
les  caractères  sont  immuables.  Si  l'on  parvient  ày  changer 
quelque  chose,  ce  n'est  qu'à  l'extérieur,  c'est-à-dire,  les  atti- 
tudes, qui  deviennent  alors  mensongères,  car  le  fond  restera 
toujours  le  même. 

D'autres  prétendent  que  l'éducation  est  toute  puissante  sur  Les 

théories. 

le  caractère,  que  la  naissance  donne  des  facultés  et  aptitudes 
égales  à  tous  les  hommes  et  qu'il  appartient  au  travail  d'y 
cultiver  ou  détruire  tout  ce  qu'on  veut  d'humain. 

Vous  serez  plutôt,  dans  la  théorie  et  la  pratique,  de  l'avis  de 
ceux  qui  disent  que,  d'un  côté,  il  est  bien  difficile,  sinon 
impossible,  de  faire  complètement  disparaître  le  naturel  et  le 
tempérament  phyique,  base  première  du  caractère  ;  qu'on  ne 
peut  guère,  par  conséquent,  transformer  un  être  nerveux  et 
ardent  en  un  lymphatique  et  un  insouciant,  ou  vice  versa. 
Le  cheval  de  sang  ne  prend  l'allure  du  boeuf  au  pas  lent  que 
sur  ses  vieilles,  vieilles  années,  et  encore  ! 

D'un  autre  côté,  ajoutent-ils,  il  n'est  pas  de  naturels,  de 
tempéraments  et  de  caractères  premiers  qu'on  ne  puisse  plus 
ou  moins  modifier  en  un  sens  ou  en  un  autre.  En  effet,  on 
peut  agir  sur  le  physique  par  l'hygiène,  l'alimentation,  l'ha- 
bitation, un  changement  de  climat,  etc.,  etc.     On  peut  agir 
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sur  les  sens,  les  sentiments,  les  pensées  et  la  volonté,  de  cent 
façons  différentes,  que  nous  indiquent  la  physiologie,  la  psy- 
chologie, la  pédagogie  et  la  morale,  et  nous  les  avons  déjà  don- 
nées. 

Donc,  la  manière  première  qu'a  un  individu  de  sentir,  de 
penser,  d'agir,  peut  devenir  autre  qu'elle  n'est  et  prendre, 
dans  la  seconde  manière,  cette  unité  et  cette  stabilité  que  ré- 
clame tout  caractère.  D'histoire  des  saints  et  aussi  la  vôtre, 
peut-être,  enregistrent  parfois  des  résultats  surprenants  obte- 
nus en  ce  sens.  Le  caractère,  alors,  n'est  plus  simplement  un 
ensemble  d'aptitudes,  mais  devient  une  organisation  systéma- 
tique, un  équilibre  voulu  des  inclinations.  Un  auteur  l'a  défini 
à  ce  point  de  vue  :  «  Un  ensemble  d'habitudes  qui,  sous  l'action 
de  la  discipline  raisonnée  et  formatrice,  se  sont  groupées  au- 
tour de  la  volonté  »  ;  un  autre  va  jusqu'à  dire  qu'il  est  une 
systématisation  des  tendances,  ce  qui  est  vrai  et  nous  indique 
toute  une  oeuvre  à  entreprendre. 
La  prati-  Comment  donc  s'y  prendre  pour  établir  et  rendre  stable 
dans  nos  élèves  cette  harmonieuse  proportion  de  toutes  les 
dispositions  qui  leur  assurera  ce  qu'on  appelle  un  bon,  un 
heureux  caractère  ? 

On  pourrait  répondre  d'une  façon  très  générale  et  presque 
d'un  seul  mot  :  le  caractère  se  forme  par  la  génération  de 
bonnes  habitudes  physiques,  intellectuelles  et  morales.  Or, 
comme  nous  avons  déjà  longuement  parlé  de  tous  ces  points, 
nous  n'aurions  qu'à  vous  renvoyer  aux  entretiens  qui  en 
traitent  et  à  prendre  congé  de  vous.  Ce  serait  là  un  moyen 
rapide  d'expédier  une  tâche  qui  n'est  pas  sans  difficulté. 

Mgr  Ross  nous  donne,  au  no  136,  quelques  conseils  que  je 
vais  me  permettre  de  disposer  à  ma  manière  et  de  développer 
un  peu,  en  vue  de  rendre  plus  méthodique  la  formation  du 
caractère  de  vos  élèves. 


que. 
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«  11  est  important  à  l'instituteur  de  connaître  le  caractère  Etudier 

ses   élèves. 

de  chaque  élève.  .  .  de  travailler  à  démêler  toutes  ses  tendan- 
ces »  .  Tl  s 'agit  évidemment  ici  du  caractère  premier,  brut, 
qu'ont  les  enfants  en  venant  à  l'école.  Nous  avons  si  souvent 
répété  le  conseil  qu'il  faut  observer,  étudier,  les  élèves  en 
tout  et  partout,  pour  les  bien  connaître,  que  nous  n'avons  pas 
besoin  d'insister  davantage.  Qu'il  suffise  de  vous  mettre  de 
nouveau  encore  en  garde  contre  cette  illusion  qui  consiste  à 
croire  qu'on  connaît  bien  ses  élèves,  alors  qu'on  ne  les  connaît 
guère  ;  et  contre  un  tort  qui  consiste  à  les  juger  et  à  pronon- 
cer sans  appel,  alors  qu'on  peut  le  faire  sans  fondement. 
Donc,  à  se  sujet,  usons  de  circonspection,  de  prudence,  de 
charité. 
Le  caractère  une  fois  suffisamment  connu,  la  maîtresse  «  doit  s'adapter 

aux  des- 

adapter  sa  conduite  aux  dispositions  de  chacun  ».    Elle  a  deux criptlons' 
raisons  d'agir  ainsi.     Elle  le  fait  d'abord  pour  des  fins  de 
bonne    discipline    et   de   succès    dans   l'enseignement.      C'est 
pourquoi  on  ajoute  : 

«  Elle  aurait  tort  de  traiter  tous  les  enfants  de  la  même 
«  manière  :  les  mous  comme  les  ardents,  les  indolents  comme 
«ceux  qui  débordent  d'activité,  les  timides  comme  les  fan- 
ce  tastiques.  » 

Il  y  aura,  sans  doute,  une  règle  et  des  procédés  généraux  qui 
seront  les  mêmes  pour  tous  ;  mais  que  de  ménagements  il 
faut  apporter  dans  l'application  ou  l'usage  particuliers  qu'on 
en  doit  faire  ! 

De  plus,  la  maîtresse  doit  adapter  sa  conduite  aux  dispo-  Tenir 

■L  x  x         compte   de 

sitions  de  chacun,  «  pour  donner  aux  bonnes  la  prédominance  l'acquis- 
sur  les  autres  et  cultiver  les  ressources  particulières  de  cha- 
cune ».     Voilà  le  grand   principe  :    Il  ne   faut   pas  vouloir 
former  le  caractère  second,  sans  tenir  compte  du  premier.     Il 
ne  faut  pas  oublier  l'inné  ni  le  déjà  acquis  ;    il  ne  faut  pas 
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prendre  l'enfant  pour  une  table  rase,  un  lot  vacant,  une  page 
blanche,  où  l'on  pourra  mettre,  bâtir,  écrire,  librement  tout  ce 
que  l'on  voudra.  Ce  calcul  serait  erroné  ;  il  nous  rendrait 
la  tâche  beaucoup  plus  difficile,  sinon  impossible. 

«  Pour  les  besoins  de  ses  oeuvres  divines,  Dieu,  dit  Mgr 
«  Ross,  a  déposé  dans  les  âmes  des  germes  destinés  à  produire 
«des  fruits  variés.  L'éducation  doit  respecter  cette  disposi- 
«  tion  du  Créateur  pour  cultiver  en  chacun  les  vertus  qui 
«  conviennent  spécialement  à  son  tempérament.  Il  faut  res- 
«  pecter  la  personnalité  (déjà  acquise  plus  ou  moins)  de  cha- 
«  cun  pour  la  développer  dans  le  sens  de  ses  aptitudes.  » 

Je  suis  tout  joyeux  que  Mgr  Ross  fasse  une  autre  remarque, 
que  j'ai  bien  sur  les  lèvres,  mais  qui  y  gagnera  à  tomber  des 
siennes,  écoutez-la  bien  :  «  La  maîtresse  aurait  tort  de  vou- 
loir imposer  son  caractère  personnel  aux  enfants  qui  n'ont 
pas  le  sien.  »  Vous  avez  entendu;  on  n'a  le  droit  de  façonner 
ses  élèves  à  son  image  et  à  sa  ressemblance  que  quand  on  est 
bien  convaincu  qu'on  possède  soi-même  un  caractère  idéal, 
ou  l'idéal  des  caractères.  D'ailleurs,  quand  cette  conviction 
se  produit  en  nous,  c'est  le  temps  de  cesser  tout  enseignement, 
pour  prendre  un  repos  prolongé,  car  notre  état  devient  très 
inquiétant, 
chaque  Donc  en  résumé  :    il  faut  partir  de  ce  que  sont  les  élèves  ; 

caractère 

a  du  bon.  y  découvrir  l'ivraie  et  le  bon  grain,  ne  pas  arracher  l'ivraie 
tout  de  suite,  comme  il  est  dit  dans  la  parabole,  mais  faire  une 
culture  intense  du  bon  grain,  le  développer,  le  fortifier  à  son 
maximum.  Peut-être  que,  de  lui-même,  il  étouffera  et  fera 
périr  l'ivraie,  car,  en  matière  de  dispositions  morales,  les  bon- 
nes et  les  mauvaises  se  touchent  de  si  près,  sont  si  connexes, 
que  développer  les  unes,  c'est  déjà  considérablement  affaiblir 
les  autres.  Puis,  si  les  mauvaises  résistent  et  qu'il  faille 
directement  les  arracher,  on  le  fera,  mais  pas  avant  que  le 
danger  soit  passé  d'extirper  aussi  les  bonnes.   Laissons  l'allé- 
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gorie  de  côté  et  exprimons-nous  autrement.  Quand  vous  vous 
serez  adonnés  à  l'étude  des  caractères,  vous  vous  apercevrez 
qu'ils  sont  bien  rares  les  caractères  absolument  pervers,  les 
êtres  complètement  amorphes  ou  les  parfaits  ;  vous  en  vien- 
drez alors  à  conclure  que,  les  caractères  étant  tous  très  com- 
plexes, il  y  a  en  chacun  du  bon  et  du  mauvais;  qu'il  faut  abso- 
lument en  tenir  compte,  puisque  plusieurs  des  éléments  dé- 
coulent du  naturel  et  du  tempérament,  base  indispensable  de 
tout  caractère  à  former. 

Demandez-vous  alors   quelle  est  la  meilleure   construction 
qu'on  puisse  élever  sur  les  fondements  donnés. 

Vous  formerez,  pour  chaque  élève,  un  idéal  particulier  de  ^ttLuiier 
caractère  bien  en  rapport  avec  ses  dispositions  innées 
ou  déjà  acquises,  et  vous  le  lui  proposerez.  L'enfant 
n'en  sera  pas  effrayé,  puisque  vous  ne  lui  demanderez  d'abord 
que  de  continuer  à  faire,  mais  un  peu  mieux,  à  peu  près  ce 
qu'il  sait  déjà  faire  et  qu'il  fait  d'habitude.  Rien  d'abstrait, 
d'étranger,  ni  d'opposé  à  ses  goûts  ne  s'y  présente  à  lui. 
Appuyez  l'idéal  particulier  que  vous  lui  proposez  sur  des  prin-  p£sncipes 
cipes  qui  s'y  rattachent,  et  dont  vous  ferez  voir  la  beauté  et 
l'excellence.  Il  faut  des  principes  à  tout  prix,  puisque  le  carac- 
tère consiste  en  une  manière  unie  et  permanente  de  sentir,  de 
penser,  de  vouloir  et  d'agir,  et  que  cette  stabilité  et  cette  unie 
ne  peuvent  s'obtenir  sans  des  principes  déterminés  qu'on  s'est 
fixés. 

L'idéal  et  les  principes  étant  admis  par  l'esprit  de  l'élève,  f?9 
tâchez   d'émouvoir   ses   sentiments   en   leur   faveur  :     on    est 
toujours  plus  fort  pour  agir  quand  on  sait  et  qu'on  aime. 

Poussez-le  ensuite  à  l'action  dans  le  respect  des  principes 

posés  et  vers  la  réalisation  de  l'idéal  formé. 

Poussez  à  une  action  d'abord  facile  et  joyeuse,  en  rendant  Du  senti- 
ment, 
le  milieu  et  les  circonstances  favorables  ;   ensuite  à  une  action 
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qui  De  s'accomplisse  pas  sans  quelque  effort,  .jusqu'à  ce  que 
vous  lui  fassiez  produire  sûrement  celles  qui  deviennent  labo- 
rieuses et  pénibles. 

Si  vous  cultivez  ainsi,  tour  à  tour,  chacune  des  bonnes  dis- 
positions principales  qui  résultent  du  naturel  et  du  tempéra- 
ment des  élèves,  leur  caractère  ne  sera  plus  un  ensemble  de 
tendances  en  broussailles,  mais  il  en  présentera  un  système 
harmonieux  et  solide. 

N'allez  pas  vous  décourager,  vous  désoler,  si  les  choses  ne 
vont  ni  aussi  vite  ni  aussi  bien  qu'on  le  dit. 

Rappelez-vous  que  tous  les  enfants  ne  sont  pas  également 
éducables;  que,  s'il  est  une  chose  particulièrement  soumise  au 
principe  de  la  relativité,  et  délicate,  et  difficile,  et  longue  entre 
toutes,  c  'est  la  formation  du  caractère  des  élèves.  Y  travailler 
avec  connaissance  de  cause,  patience  et  énergie,  comme  à 
toutes  vos  autres  tâches  d'éducateurs,  c'est  votre  présent  de- 
voir :  «L'espoir  de  donner  quelques  hommes  de  caractère  à 
la  société  est  capable  de  soutenir  un  éducateur  dans  sa  péni- 
ble tâche».  Pensez  aussi  que  ce  sera,  je  l'espère  et  vous 
le  souhaite,  la  cause  de  votre  meilleure  joie  et  de  votre  éter- 
nelle récompense  :   magna  nimis. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Mai,  1925. 
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